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Sammendrag 
Bakgrunn for egen undersøkelse 
Barn er predisponerte for å kunne tilpasse seg det sosiale miljøet og tilegne seg de 
samhandlingsferdighetene som gjelder i omgivelsene rundt barnet. Fra barnet er 
nyfødt har det medfødte reaksjonsmønstre som gir det et grunnlag for samspill med 
sine nærpersoner. Prelingvalt døve barn vil ikke ha samme forutsetninger for 
talespråklig utvikling som normalthørende barn, ettersom auditiv stimulering skjer 
via talespråket. Barn med cochleaimplantat (CI) vil kunne få de samme mulighetene 
som normalthørende barn til en talespråklig utvikling dersom deres CI blir benyttet, 
et tverrfaglig samarbeid og en pedagogisk oppfølging blir fulgt opp på beste måte for 
barnet og dets familie. 
Formål og problemstilling 
Formålet med oppgaven er å få større kunnskap om hva som må til for at barn med 
cochleaimplantat skal ha samme mulighet for å kommunisere, samhandle og føle 
mestring i hverdagen som normalthørende barn. Ved å øke forståelsen rundt 
nøkkelbegreper som relasjon, samspill, språkutvikling og kommunikasjon, ønskes det 
med egen undersøkelse og oppgave å bidra til sette fokus på barns samspill med 
voksne i barnehagen. Problemstilling for egen undersøkelse ble derved som følger:  
”Hvordan kommuniserer barn med cochleaimplantat med voksne/pedagog i 
barnehagen?” 
Metode og utvalg 
Egen undersøkelse har en kvalitativ tilnærming og casestudie som design med to barn 
med cochleaimplantat som analyseenheter. Det ble foretatt ulike typer observasjon 
for innsamling av data. Videoobservasjon ble brukt for innhenting i piloteringen til 
forskergruppen ”Child, Language and Learning” sine fremtidige undersøkelser. Det 
ble i tillegg foretatt feltnotater i form av løpende protokoller og episodebeskrivelser 
av ulike kommunikasjoner som fant sted i barnehagen. Utvalg for egen undersøkelse 
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består av to barn med cochleaimplantat, Fredrik og Eva. Navnene er fiktive grunnet 
hensyn til personvern. Barna er tilknyttet en studie ved Rikshospitalet; ”Talespråklig 
habilitering av døve og sterkt tunghørte barn fra 0 til 6 år som anvender 
høreapparat/cochleaimplantat”. 
Funn og oppsummering 
Funn i egen undersøkelse viser at barna mestrer ulike kommunikasjonsferdigheter 
som turveksling, initiativtaking, det å oppnå felles forståelse og oppklaring av 
misforståelser. Videre viser funnene at barna bruker talespråklige ytringer, støttet av 
gester og enkelte tegn, i formidlingen av budskap til sine voksne 
kommunikasjonspartnere. Ut fra funn i egen undersøkelse fremstår barna som 
innenfor normalen med hensyn til utvikling av de kommunikative ferdighetene. Dette 
støttes også av aktuell forskning som sier at tidlig implanterte barn vil følge normal 
utvikling på dette området. 
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Forord 
En økende interesse for arbeid med barn, kunnskap om cochlea implantat og 
relasjonens betydning for læring, resulterte i en oppgave om hvordan barn med 
cochlea implantat mestrer sin kommunikasjon i samspill med voksne i barnehagen. 
Det har vært en lærerik prosess, og jeg gleder meg til å anvende all kunnskap og 
erfaring ute i arbeidslivet med de hørselshemmede. Samtidig som det har vært 
interessant og lærerikt, har det også vært en tøff vei å gå. Uten hjelp og støtte fra gode 
venner, familie og fagpersoner, hadde det ikke vært mulig å nå så langt.  
Takk til Eva og Fredrik, deres foreldre og barnehager for at jeg fikk være en del av 
deres hverdag noen dager.   
Takk til forskere ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og 
Rikshospitalet for at jeg fikk mulighet til å skrive oppgaven i tilknytning til deres 
pågående forskning. 
Takk til veilederne mine, Anna Valborg Mikkelsen og Ona Bøe Wie, for konstruktive 
tilbakemeldinger, og god støtte og hjelp på veien. 
Takk til mine medstudenter for alle gode samtaler, oppmuntring og tilstedeværelse. 
Dere betyr mer enn dere aner. 
Takk til venner, familie og min kjære Mathias for all støtte, forståelse og 
oppmuntrende ord. Takk for at dere er der når jeg trenger dere.  
 
 
Oslo, november 2009       Stine Nyhus 
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1. Introduksjon 
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
Vi vet at barn er predisponerte for å kunne tilpasse seg det sosiale miljøet og tilegne 
seg de samhandlingsferdighetene som gjelder i omgivelsene barnet er i. Fra barnet er 
nyfødt har det medfødte reaksjonsmønstre som gir det et grunnlag for samspill med 
sine nærpersoner (Tetzchner, 1993). Hva skjer når et barn ikke har tilgang til hørsel 
før barnet er flere måneder gammelt? Vil perioden uten hørsel, samt en kunstig hørsel 
via cochleaimplantat (CI) påvirke hvordan barnet utvikler språkferdigheter? Ettersom 
jeg er førskolelærer, har jeg alltid vært spesielt interessert i å lære mer om de minste 
barna i barnehagen. Jeg ønsker derfor i egen masteroppgave å rette søkelyset på barn 
med CIs samspill og kommunikasjonsstrategier. Dette da for å lære mer om hvordan 
disse barna mestrer hverdagen sin, og hvilke kommunikasjonsferdigheter og – 
strategier de bruker. 
Da en medstudent ble kontaktet av et prosjekt under Rikshospitalet i Oslo om 
muligheten for å skrive masteroppgave rundt barn og CI, og at det var mulighet for 
flere å være med på dette, grep jeg denne anledningen. Etter samtaler med en av 
Rikshospitalets forskere og forskergruppen ved UiO, ble vi enige om at de to andre 
studentene og jeg skulle pilotere ute i barnehager hos tre ulike barn med 
cochleaimplantat (CI). To av oss utnyttet muligheten om å være sammen om 
observasjonene ute i de to barnehagene vi fikk tildelt. Dette for å kvalitetssikre 
innhentingen av datamaterialene og ved analysen av funnene. Min masteroppgave 
blir da under Rikshospitalets prosjekt, men også en del av forskergruppen ved UiOs, 
ettersom jeg bruker observasjonsmetoder/materiale de har gitt meg. Samtidig har 
Rikshospitalets representant rettighetene til datamaterialet mitt etter oppgaven er 
ferdig og ut år 2012, da Rikshospitalets prosjekt avsluttes dette året.  
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1.2 Problemstilling 
Arbeidstittel på egen masteroppgave er ”Kommunikasjonsferdigheter hos barn med 
bilateralt cochleaimplantat”. For å presisere enda nærmere hva jeg var ute etter ble 
undertittelen ”en kvalitativ studie med søkelys på samspillet mellom barn og voksne i 
barnehagen”.  
På bakgrunn av dialogens, samspillets og relasjonens betydning for læring, og 
forskning omkring talespråklig utvikling hos barn med cochleaimplantat 
(eksempelvis Dettman et al., 2007; Nicholas & Geers, 2007), vil egen oppgave 
beskrive kommunikasjonsferdighetene til de to barna (Jf. 3.1, 4.1 og 4.2) i en 
kvalitativ casestudie. Hensikten med egen undersøkelse og oppgave er å gi et 
innblikk i kommunikasjonsferdighetene de to barna har i samspill med 
voksne/pedagoger i barnehagen, ved observasjonstidspunktet. Jeg vil ikke si noe om 
deres utvikling på noe nivå, men kunne bidra til mer forståelse på området. Ut fra 
dette kom jeg frem til følgende problemstilling: 
”Hvordan kommuniserer barn med cochleaimplantat(CI) med voksne/pedagoger i 
barnehagen?” 
For å få besvart problemstillingen min kom jeg frem til fire forskerspørsmål som skal 
hjelpe meg å få besvart denne. Disse vil også bli brukt videre i oppgaven, både under 
presentasjon av resultater og funn (Jf. 4.) og i drøfting av disse (Jf. 5.). 
 Kommuniserer barnet via talespråk, NMT og/eller med gester?  
 Hvordan responderer barnet ved misforståelser? 
 Hvordan tar barnet initiativ? 
 Er innholdet i barnets ytringer relevant for sammenhengen? 
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1.3 Masteroppgavens tilknytning til pågående 
forskningsprosjekt 
Min masteroppgave har to formelle samarbeidspartnere, ØNH avdelingen ved Oslo 
universitetssykehus, Rikshospitalet og Forskergruppen Child Language and Learning 
ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo 
ØNH avdelingen ved Oslo Universitetsykehus, Rikshospitalet HF, gjennomfører nå 
en longitudinell studie av språkutviklingen hos prelingvalt døve barn som har fått 
cochleaimplantat. Undersøkelsens tittel er ”Tålespråklig habilitering av døve og sterkt 
tunghørte barn fra 0 til 6 år som anvender høreapparat/cochleaimplantat”.  
Masteroppgaven inngår som et delprosjekt i denne undersøkelsen.  
Forskergruppen ”Child, Language and Learning” består av flere seniorforskere og 
stipendiater/postdoktorer som gjennomfører flere forskningsprosjekter som har fokus 
på språkutvikling og barns læring. Forskergruppens hovedmål er ”to further our 
understanding of language and communication development in children in general, in 
bilingual children with minority backgrounds and in children with language 
impairments and delays of different origins” (Institutt for spesialpedagogikk, 2008b). 
Flere av studiene som gjennomføres ser på språk- og kommunikasjonsutviklingen hos 
barn som har ulike funksjonshemninger eller spesielle utfordringer med tanke på å 
tilegne seg språkferdigheter.  
Studiene som har tilknytning til forskergruppen har i hovedsak samme design. Dette 
gjelder også Rikshospitalets studie av språkutvikling hos barn med cochleaimplantat 
hvor min masteroppgave inngår som et delprosjekt. Det er longitudinelle studier som 
har en kvalitativ og en kvantitativ del. Del 1 er kvantitativ og det fokuseres på 
kvantitativ testing av individuell språkutvikling. Del 2 er den kvalitative delen og 
fokuserer på den naturlige dialogen mellom voksen og barn. Antall barn i del II er lite 
og målet er dybdeundersøkelse av språkutviklingen. Det er ønskelig i denne delen, å 
få kartlagt gode lærende dialoger hvor barnets læringsbehov blir dekket.  
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Teoretisk tar studiene utgangspunkt i Vygotsky og sosiokulturell teori om indirekte 
læring for å undersøke dialoger som fremmer språkutvikling. Målet med studiene er å 
kunne bygge på teorier som omhandler sammenhengen mellom tidlig muntlig 
språkutvikling og senere skriftspråkutvikling med fokus på vokabular, 
språkbevissthet, forlenget tale/diskusjon og lesing og skriving. Forskergruppen er 
inne i forberedende fase til å få gjennomført Del II innenfor de ulike pågående 
studier. Masteroppgaven gjennomføres såledels som et pilotprosjekt for fremtidig 
undersøkelser som har tilknytning til forskergruppen ”Child, Language and 
Learning”. 
Pilotringen tar utgangspunkt i at del II vil ha minst tre stadier hvorav beskrivelser av 
dialoger er en av dem. Hovedmetoden for å samle inn data vil være videoopptak som 
igjen vil bli transkribert kvalitativt. Videoopptakene vil omfatte på forhånd utvalgte 
situasjoner som puslespillegging, boklesing og leking med dyr. Observasjonene vil 
foregå over 3-4 dager i hver barnehage, hvorav en til tre dager vil bli brukt til å foreta 
feltnotater før videoopptak tas. På den måten vil muligheten for valide og reliable 
data maksimaliseres. Barna som deltar i del II er rekruttert fra gruppen barn som 
deltar i del I. Barna som inngår i del II i studiene er fra fire til åtte år og det vil være 
aktuelt å se på 4-10 barn fra hver gruppe barn med ulike funksjonshemninger, eller 
utfordringer med tanke på språkutvikling. Pågående studier ser på barn med Downs 
syndrom, barn med cochleaimplantat, minoritetsbarn og barn med spesifikke 
språkvansker.  
Eget masteroppgavearbeid innebærer gjennomføringen av casestudie med to barn 
med cochleaimplantat. Da vi er flere studenter som gjennomfører pilotstudier innen 
gruppen barn med cochleaimplantat, er det naturlig å samarbeide om observasjonene. 
Det vil derfor også bli brukt ”vi” i omtale av observasjonene. 
1.4 Oppgavens struktur 
Oppgaven er delt inn i seks hoveddeler, som igjen er delt i underkapitler og avsnitt. 
Jeg vil her kort omtale hver del/hvert kapittel. 
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Del 1 – Innledning: Her blir bakgrunn for valg av tema, masteroppgavens tilknytning 
til pågående forskningsprosjekt og problemstilling og forskerspørsmål presentert. 
Del 2 – Teoridelen: Dette er den teoretiske bakgrunnen for oppgaven og denne delen 
består av seks underkapitler. Cochleaimplantat (CI), dets funksjoner og virkemåte, og 
kriterier for å få CI blir presentert. Deretter presenteres teori om språkutvikling, 
kommunikasjon, kommunikasjonsferdigheter, og hørselshemmede og 
kommunikasjonsferdigheter. Så blir hørselshemmedes rettigheter i forhold til 
habilitering gjort rede for, samt ulike tilnærmingsmåter og kommunikasjonsmåter. 
Teori om samspill og voksen – barn relasjon kommer så. Til slutt i teoridelen 
presenteres Vygotskys sosial konstruktivisme. 
Del 3 – Metode: Metodedelen består av sju underkapitler hvor tilnærmingsmåte og 
design først blir klargjort. Deretter sies noe om utvalget. Under kapittelet om 
observasjon presenteres de ulike observasjonsmåtene som er blitt brukt i oppgaven, 
som feltnotater og videoobservasjon. I neste underkapittel beskrives de fem 
observasjonssituasjonene gitt av prosjektet ved UiO, og de selvvalgte situasjonene. 
Validitet, reliabilitet og etiske forhold kommer så.  Til slutt i metodedelen gir jeg en 
oppsummering av dette kapittelet som er blitt kalt ”Gjennomføring av egen 
undersøkelse”.  
Kapittel 4 – Resultater: Dette kapittelet er delt inn i to deler, da jeg har vært ute og 
observert i to barnehager. Her presenterer jeg resultatene fra de to barnehagene hver 
for seg, hvor den ene blir kalt ”Observasjonsbarnehage A” og den andre 
”Observasjonsbarnehage B”.  
Kapittel 5 – Drøfting: I dette kapittelet drøftes resultatene og funnene i egen 
undersøkelse opp mot teorien presentert i kapittel/del 2.  
Kapittel 6 – Oppsummering: Består av oppsummering av egen undersøkelse, kritiske 
betraktninger og veien videre. 
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2. Teoretisk bakgrunn 
I dette kapitelet presenteres først teori, forskning, teknologi og historisk utvikling om 
cochleaimplantat (CI). Videre tar jeg for meg Språk og kommunikasjon, hvor jeg går 
nærmere inn på språkutvikling og kommunikasjonsferdigheter generelt og sett i lys 
av det å være hørselshemmet. Deretter sier jeg noe om de hørselshemmedes 
habiliteringstilbud, og hvordan man skal få til et tilstrekkelig tilbud helt ut til barna i 
de enkelte kommuner i de ulike barnehagene. Videre ser jeg på samspill og voksen – 
barn relasjonen, generelt og i lys av det å være hørselshemmet. Til slutt presenterer 
jeg Vygotskys sosial konstruktivisme.  
2.1 Cochleaimplantat (CI) 
Her vil jeg si noe om hensikten med CI, kriteriene for å få CI-operasjon, kort om 
historie og utvikling, og til slutt hvordan CI fungerer.  
Et cochleaimplantat er et hjelpemiddel for kommunikasjon. I tidligere forskning 
beskrives hensikten med cochleaimplantasjon som først og fremst å øke døve eller 
sterkt tunghørtes tilgang til auditiv informasjon, slik at de kan utvikle evnen til å 
anvende hørselen og også få mulighet til utvikling og forbedring av talespråklige 
kommunikasjonsferdigheter (Wie 2005, s.31). 
Ved kommunikasjonsferdigheter menes ikke bare utvikling av taleproduksjon og 
talespråkoppfattelse, men også kommunikasjonsferdigheter som gir tilgang til og 
mulighet til at brukeren kan respondere på lyder i miljøet, enkelt ord og enkle 
setninger (Wie 2005, s. 31-32). Disse kommunikasjonsferdighetene kommer jeg 
nærmere inn på senere i teorikapittelet.  
Kriterier for å få cochleaimplantat er i endring. Hovedsakelig begrunnes endringene i 
utvikling av forbedret teknologi og studier som viser godt utbytte av CI (Dettman et 
al., 2007). Et eksempel på endring er inkludering av personer som hadde hatt 
hjernehinnebetennelse. Hjernehinnebetennelse kan lede til ekstra benvekst i cochlea 
og medføre gjengrodd cochlea og problemer med innføring av elektroder i cochlea. I 
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dag har man teknikker for å åpne opp deler av det gjengrodde cochlea for å sette inn 
implantater med spesialelektroder. Kriteriene for å få cochleaimplantat kan variere fra 
klinikk til klinikk, men det er noen som anses som de allment gyldige. Barn som er 
døve og som ikke oppfatter tale ved hjelp av vanlige høreapparater kvalifiseres til CI. 
Det er også blitt mer vanlig å implantere sterkt tunghørte barn, dette fordi 
undersøkelser viser at taleforståelsen og taleproduksjonen deres øker ved bruk av CI. 
Andre forutsetninger som må være tilstede er motiverte foreldre som er innstilt på å 
følge opp barnet. Et barn som er født døv bør ikke være over 5 år ved implantering, 
de bør få operasjon så raskt som mulig. Det pedagogiske opplegget rundt barnet er 
vesentlig, her er det viktig at barnet får sikret sin opplæring i et talespråklig miljø 
(Statped Vest, 2007). Dette er noe jeg kommer mer inn på under habilitering, punkt 
2.3. 
Siden de første operasjonene av CI fant sted har det skjedd en enorm utvikling på 
området. I Norge ble den første cochleaimplantasjonen gjennomført i Trondheim i 
1985, og i 1986 startet Rikshospitalet i Oslo med flerkanalsimplantasjoner. Det første 
døvblitte barnet ble i 1988 implantert, og det første døvfødte i 1989. Fra mars 1988 til 
juni 2009 er om lag 411 barn implantert i Norge (CI-teamet ved Rikshospitalet, 
2009). 
Et cochleaimplantat (CI) består av to deler, en intern og en ekstern del. Den indre 
delen, selve implantatet, opereres inn i cochlea (sneglehuset), i det indre øret. 
Mottakeren opereres inn under huden bak øret, mens elektroderaden plasseres i 
cochlea tett inntil nervecellene slik at de elektriske impulsene stimulerer nervecellene 
og det kan oppfattes som lyd. De ytre delene av et CI er lydprosessoren og 
sendespolen. Lydprosessoren fanger opp og omformer lydsignaler, mens sendespolen 
videreformidler disse signalene til implantatet. Lydprosessoren kan festes som en 
ørehenger bak øret eller på andre måter på kroppen, som det ofte gjøres på små barn. 
Sendespolen kan ved hjelp av en magnet plasseres på utsiden av huden hvor 
implantatet er operert inn. Når brukeren av CI blir utsatt for lydstimuli, blir det 
digitale signalet sendt via sendespolen og inn til implantatet ved hjelp av FM-signaler 
(radiosignaler). Deretter blir signalet sendt til elektroderaden for å stimulere 
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endepunktene til hørselsnerven inne i cochlea. Informasjonen som mottas i cochlea 
går deretter videre opp til hørselssenteret i hjernen hvor det tolkes som lyd (Medisan, 
2009). 
 
Figur 1. Cochleaimplantat og dets plassering (Medel, 2009). 
2.2 Språk og kommunikasjon 
Carroll (1955) definerer språk slik: ”Et språk er et strukturert system av tilfeldige 
lyder som blir brukt til, eller kan brukes i, mellompersonlig kommunikasjon av en 
gruppe mennesker, og som på en uttømmende måte kategoriserer gjenstander, 
hendelser og prosesser i menneskelige omgivelser” (i Tetzchner et al., 1993, s. 14). 
Tetzchner et al. (1993) tilføyer ”bevegelser” ved siden av ”lyder”, slik at definisjonen 
også omfatter tegnspråk. Bloom og Lahey (1978) sier at språk er en kode som 
representerer ideer om verden. At språk er et system og en konvensjon, og brukes for 
å kommunisere. Språk brukes til mange og varierte formål, hvor de fleste av dem 
involverer interaksjon med andre mennesker. Kibsgaard og Husby (2002) sier at 
språket er en grunnleggende ressurs i menneskelig samhandling, det er det som gjør 
kommunikasjon mulig. Kommunikasjon og språk er knyttet nært sammen, og det er 
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gjennom kommunikasjon at tilegnelse og utvikling av språklige ferdigheter skjer. 
Dette støttes av både Tetzchner et al. (1993), som sier det er vanskelig å definere 
språk uten referanse til kommunikasjon, og av Eide & Eide (2007), som sier at selve 
begrepet kommunikasjon stammer fra det latinske ordet communicare, som står for å 
gjøre noe felles. Kommunikasjon kan defineres på en enkel måte ved å si at det skjer 
en utveksling mellom to eller flere parter via meningsfylte tegn.  
Lorentzen (1998) mener at tilegnelse av språklige ferdigheter ikke kan ses isolert fra 
de aktivitetene barnet er involvert i sammen med nærpersonene sine. Han sier videre 
at det ikke er tilstrekkelig å studere hvordan ulike språklige former fungerer i en 
kommunikativ sammenheng. Man må også studere den rollen de spiller i 
samhandlingen mellom barnet og hans/hennes samspillpartnere. Samtidig skal det 
fremme barnets mestring av nye ferdigheter innenfor aktivitetene de gjør sammen. 
Gjennom disse definisjonene og forklaringene av språk og kommunikasjon, ser man 
hvor viktig det er med god kommunikasjon for å få til god samhandling med andre 
mennesker. Det er derfor særdeles viktig at alle barn, og voksne, klare å tilegne seg et 
språk, om det måtte være tale- eller tegnspråk, slik at man klarer å gjøre seg forstått 
og føler tilfredsstillelse ved å kunne meddele seg med omverdenen. 
Videre sier Lorentzen (1998) at for å kunne forstå språkets og kommunikasjonens 
vesen, kan man ikke ta utgangspunkt i enkeltmennesker isolert fra hverandre. En 
sosial livsform er basert på menneskenes felles handlinger, hvor språk blir brukt for å 
kommentere handlingene og drive disse videre. Kommunikasjon kan ses på som et 
livsformsmessig, altomfattende fenomen, ikke som et særtilfelle, hvor det er en 
bestemt person som sier noe til en annen, som videre avkoder mottatt budskap 
(Lorentzen 1998, s 137).  
”Tradisjonelt har man beskjeftiget seg mye med hvorfor og når man sier noe til 
andre. Tradisjonelt har man gått ut fra tausheten som det gitte, og man har forsøkt å 
beskrive hva som skjer når den blir brutt. Vi går ut ifra språkbruken som det gitte og 
forsøker å beskrive når den blir undertrykt. Tradisjonelt går man ut ifra at språket 
har en egen spesiell struktur og betrakter språk som mangler dette, som en 
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mindreverdig form for språk (”restricted code”). Vi går ut fra at språket prinsipielt 
inngår i samme struktur som handling, og må betrakte språk med en selvstendig 
struktur som en spesiell form for språk produsert under bestemte omstendigheter” 
(Andersen 1977, s. 2-3). 
En slik forståelse av språk og kommunikasjon vektlegger en kontinuerlig 
tilstedeværelse av ulike kommunikative uttrykk innenfor relasjoner. Samtidig ser den 
på sosiale situasjoner hvor kommunikasjon ikke ser ut til å finnes eller er utydelige, 
med mistenksomhet. Fravær av kommunikasjon, eller taushet, sies å være mer 
komplisert å få til enn det å snakke. Taushet må skapes gjennom regler og innføres 
gjennom enighet eller makt, som for eksempel under samlingsstund i barnehagen, når 
en voksen leser fra bok og ber om at barna skal være stille når det leses. For å skape 
tale trengs bare en person, mens taushet krever et samarbeid mellom alle aktørene. 
Mellom språk og handling er det knyttet et bånd, som kan ryke på forskjellige måter. 
En handling kan komme før ytringen, men en ytring kan også komme før handlingen. 
Samtidig kan en handling være en forutsetning for ytringen og vise versa. Et samspill 
mellom mennesker kan bestå av en ytringsdel som blir etterfulgt av en handlingsdel, 
eller av sekvenser av ytringer og handlinger. For at handlinger kan sies å være 
sosiale, må de videre tillegges emosjonelle uttrykk og ytringer, som av en annen kan 
oppfattes og fortolkes kommunikativt (Lorentzen 1998, s. 138).  
2.2.1 Språkutvikling 
Den sosiokulturelle språkutviklingsteorien er sammenfallende med det pragmatiske
1
 
synet på språkutvikling. En sosiokulturell språkutviklingsteori ser på kommunikativt 
samspill som en forutsetning for et barns språktilegnelse og utvikling. Dette synet på 
språkutvikling avviser ikke barnets medfødte og kronologiske disposisjon for språk, 
men mener at et barns medfødte språkevne aktiviseres først i samspill med mennesker 
(Hjulstad, Kristoffersen, Simonsen 2002, s. 15). Barn som er født uten hørsel, som 
blir brukere av CI, må lære seg til å lytte, lære og forstå, slik at lyden de hører ved 
                                              
1 Pragmatikk: Et sett av regler som styrer bruk av språket i sosiale kontekster (Cochlear, 2005). 
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bruk av apparatene blir til hjelp for dem. Disse barna hører og forstår ikke automatisk 
lyden de får på ørene, her må alle innstanser rundt barnet bidra til barnets utvikling. 
Reseptivt språk, det å forstå det som blir sagt, kommer alltid før ekspressivt språk, 
utviklingen av uttalt språk, når det gjelder språkutvikling. Lenge før et barn kan si sitt 
eget navn eller ”ha-det”, vil barnet snu seg mot moren eller faren sin når de roper på 
barnet, eller når de ber barnet om å vinke ”ha-det”. Det er også viktig for et barn å 
lære seg pragmatiske ferdigheter i tillegg til å kunne forstå og uttrykke språk, slik at 
språket blir brukt riktig til ulike formål og sosiale sammenhenger (Cochlear, 2005, 
s.27). 
Jeg vil her bruke Cochlear (2005) sin utviklingsskala for å vise et barns 
språkutvikling. Et barn med CI vil også følge de samme utviklingstrinnene, de vil 
imidlertid trenge mer talespråkstimulering i forhold til hørende barn, og begynne 
dette så tidlig som mulig. Det man må huske på er at ferdighetene i språkutviklingen 
er basert på et gjennomsnitt. Forskjeller på tidligste og seneste tidspunkt barn når de 
ulike milepælene kan være betydelige. Utviklingsskalaene må bare ses på som 
veiledende, et barn må ikke ha nådd en milepæl innenfor de ulike trinnene til samme 
tid som de står i oversikten (Cochlear, 2005). Jeg vil her se på sosial kommunikasjon 
(pragmatikk) for å si noe om hvordan barnet kommuniserer med voksne/pedagog i 
barnehagen. 
I den spede begynnelsen frem til barnet er 3 måneder gammelt, ser det ut til at barnet 
lytter til den som snakker og har korte glimt av øyekontakt. Da det nærmer seg 3 
måneder, ser som regel barnet direkte på ansiktet, lokaliserer den som snakker med 
øynene og ser på munnen heller enn hele ansiktet. Barnet svarer med gurgling og 
smil, da spesielt til mor/omsorgspersonen. 
Når barnet er 4 til 6 måneder gammelt opprettholder det øyekontakt, samt begynner å 
produsere ulik stemme til ulike formål. Barnet imiterer menneskers ansiktsuttrykk, tar 
initiativ til å bruke stemmen sin og til å samhandle med voksne. Han/hun begynner 
også å forstå den vokale turtakingen ved å bruke stemmen som svar på den voksnes 
stemme. 
 21 
Fra 7 til 9 måneders alder begynner barnet å forstå at kommunikasjon er en to-veis-
prosess. Barnet viser et ønske om å samhandle med mennesker og blir mer livlig i sin 
samhandling med mennesker det kjenner. Tydelige tegn på dette er at barnet viser 
forventninger ved ulike aktiviteter, nikker, vinker og klapper, roper for å få 
oppmerksomhet og ber om ting ved å peke og strekke seg. Barnet liker tøyse-lek i 
denne alderen, fortsetter å utvikle ferdigheter innen turtaking, og interesse for bøker 
starter ved å se i billedbøker sammen med voksne. 
I 10 til 12 måneders alderen begynner barnet å forstå spørsmål og svar og kan for 
eksempel riste på hodet for å si nei. Utvikling av forståelsen av interaksjon og 
utvikling av turtakings-ferdigheter fortsetter. Barnet forstår hilsninger som ”hei” og 
”ha-det”, bruker stemme for å svare når mor/omsorgsperson roper, og kan vise ønske 
om å skifte aktivitet. Samtidig begynner barnet å reagere på latter ved å gjenta 
handlingen. Hun/han vil også prøve å lede andre ved å dytte og dra, bruke stemmen 
sammen med gester for å protestere, og liker å leke og ta initiativ selv. 
Når barnet er rundt 13 til 15 måneder begynner det å holde øyekontakten med den det 
snakker med over et lengre tidsrom og tar turer etter hvert som utviklingen av det 
ekspressive språket fortsetter. Under lek involverer barnet andre ved å vise frem ting, 
som for eksempel sko og klær, og det begynner å forstå hv-spørsmål
2
. 
Rundt 16 til 18 måneder, begynner barnet ved å bruke gester og stemme, å be om et 
objekt eller hjelp fra voksen, og tar også initiativ til vokal samhandling. Barnet 
foretrekker å være sammen med kjente personer og er skeptisk til fremmede. Barnet 
begynner å herme etter andre barn. 
Fra 19 til 24 måneder begynner barnet å utvikle mer selvtillit og er glad for å være 
sammen med andre mennesker. Hun/han tar initiativ til ”late-som”-lek, svarer på 
henvendelser fra voksne og øver seg på samtaler som kan ligne på voksnes når det 
                                              
2 Hv-spørsmål: hvem, hva, hvor 
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gjelder kjente tema. Barnet bruker ord for å samhandle og påvirke, sier for eksempel 
”hva er det?” når det ber om informasjon om noe og utvikler turtaking i samtaler. 
Når barnet er rundt 25 til 30 måneder liker det å snakke og later som om han/hun har 
samtaler i telefonen. Her begynner barnet å utvikle parallell-lek med andre barn og 
bruker mer språk i leken. Barnet deler også leker med andre barn, ber om hjelp til 
ulike ting ved å bruke to eller flere ord og begynner å bruke lengre ytringer. 
Rundt 31 til 36 måneder tar barnet tur og deler, sier frem vers og synger sanger med 
bevegelser og gester. Barnet gjør også late som aktiviteter, begynner å spørre andre 
mennesker om lov, uttrykker følelser, tar initiativ til samtaler og bruker spørsmål i 
ulike hensikter. 
Når barnet er blitt rundt 37 til 42 måneder tar det turer, leker godt med andre barn og 
liker rollelek
3
. Barnet begynner å vise forståelse for andres behov og følelser, tar 
initiativ til samtale og bruker enkel samtale i interaksjoner. 
Til slutt på utviklingsskalaen til Cochlear (2005) er barnet 43 til 48 måneder, og her 
er selvtilliten til barnet kommer og det begynner å få mer tro på seg selv. Barnet 
bruker nå intonasjon riktig, tilpasser seg endringer i samtaletema og bruker språk for 
forskjellige typer kommunikative hensikter (Cochlear, 2005, s. 28-38). 
Disse utviklingstrinnene som Cochlear (2005) her har beskrevet, viser hvor viktig det 
er for alle barn, uansett om barnet er døvfødt eller normalt hørende, å få utviklet både 
evne til samhandling/samspill, turtaking, initiativ, oppklaring av misforståelser og det 
å mestre ulike kommunikative ferdigheter (jf. Avsnitt 2.2.2). 
2.2.2 Kommunikasjonsferdigheter 
For at to eller flere parter skal kommunisere på best tilfredsstillende måte er det visse 
kommunikasjonsferdigheter deltakerne må inneha. Som Lorentzen (1998) sier, 
utvikler barnet sitt kommunikative uttrykk fra de er nyfødte. Det går fra å bruke 
                                              
3 Rollelek: Lek hvor man spiller en rollefigur i et bestemt scenario (Cochlear, 2005). 
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særegne gester
4
, uartikulerte lyder, store kroppsbevegelser og håndledelse, til å bruke 
tegn og/eller talte ord og konvensjonelle gester. Disse ferdighetene med flere, som for 
eksempel initiativtaking, turtaking/turveksling og evne til å oppnå felles forståelse vil 
jeg i dette underkapittelet si noe om.  
Fra barnet er nyfødt kommuniserer det med sine omsorgspersoner ved blikk-kontakt, 
gråt, smil, bevegelser med hendene og ved å lage lyder (Tetzchner et al., 1993, 
Høigaard, 1999). Dialogen mellom barnet og sine nærpersoner begynner allerede her. 
Dialog betyr ”tale mellom to”, og kommer av det greske ordet ”di” som betyr 
to/tosidig og ”log”/”logos” som betyr tale. I all dialog er turveksling et nøkkelbegrep, 
hvor deltakerne lytter og snakker vekselvis. En dialog begynner ved at en av partene 
tar initiativ til å si noe. Begge parters oppmerksomhet er rettet mot det samme, og det 
er en gjensidighet mellom dem som gjør at begge påvirker og blir påvirket av den 
andre. En dialog avsluttes av at en av partene markerer en slutt. Et barn lærer en 
dialogs grunnstruktur gjennom de mange turvekslingsaktivitetene det deltar i sammen 
med sine omsorgspersoner, og slik får de en mengde dialogerfaring lenge før de lærer 
å snakke (Høigård, 1999). 
Barnet bruker gester for å kommunisere fra det er rundt seks måneder gammelt, og på 
denne måten deltar barnet i dialogene med den voksne. Når jeg snakker om gester 
innebærer dette både ansiktsuttrykk og kroppsbevegelser. Disse gestene må ses og 
tolkes ut fra den konteksten de skjer i, ikke isolert. Et barn bruker ulike gester for å 
vise hva de føler overfor situasjoner som oppstår rundt dem. Ansiktsuttrykk som 
rynking av øyenbryn/øyeområdet brukes ved å uttrykke sinne og ergrelse, store øyne 
for overraskelser og noe uventet som skjer. Det samme med ulike kroppsbevegelser, 
hvor et barn trekker på skuldrene for å signalisere at det ikke vet, vinke til mennesker 
for å si hei og ha-det, for å nevne noen (Lorentzen, 1998, Høigård, 1999). 
                                              
4 Gester: signaler eller tegn som vi bruker i kommunikasjonen vår i samspill med eller i tillegg til ord. Gester er signaler 
som har en kommunikativ funksjon. 
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Turvekslingene er noe av det viktigste for å få til en dialog. Barnet må her lære det å 
vente på sin tur og bruke gester og/eller tale tilbake til samtalepartneren når det er 
barnets tur. For at det skal være gunstig læring og nytte av en dialog, må begge parter 
kunne relatere seg til emnet, etablere en felles forståelse og følge emnet ved både å 
komme med egne tanker og stille spørsmål om emnet (Tetzchner et al., 1993, 
Lorentzen, 1998).  
Initiativ og respons er det dialogen består av. Noen barn er ivrige til å ta initiativ, 
mens andre kan være mer tilbaketrukket. Det at barn også responderer ved 
interaksjon med et annet menneske er ulikt fra barn til barn. Noen barn kan være 
aktive og respondere både hurtig og adekvat, mens andre igjen kan være mer 
forsiktige, bruke lengre tid og ikke svare fullt så relevant. Her er det viktig å huske på 
at både verbal og nonverbal initiativ og respons forekommer. Barnet sier sine første 
ord rundt ett års alderen, og snakker i tre til fire ords ytringer rundt tre/fire års alder. 
Etter hvert som barnet blir større er det også forventet at barn klarer å oppklare 
misforståelser, dette er rundt fem års alder (Tetzchner et al., 1993, Lorentzen, 1998).  
Schaffer (1984) oppsummerer hvilke fundamentale kommunikative ferdigheter et 
barn må skaffe seg for å bli en effektiv språkbruker. Han sier barnet må få til å 
igangsette en samhandling ved å fange en annens oppmerksomhet, eksempelvis 
gjennom nonverbale gester. Deretter må barnet klare å gjøre seg hørt, samt ikke ta 
som en selvfølge at det å høre seg selv betyr at andre også kan høre en. Videre må 
barnet klare å finne måter å opprettholde kommunikasjonspartnerens interesse på, 
samt det å opprettholde utvekslingen over flere turer. Etter hvert må barnet også ha en 
oversikt over andres signaler for å kunne tilpasse sine egne turer til 
kommunikasjonspartnerens. Barnet må utvikle evne til selv å foreslå temaer til 
samhandling, samt på en konsistent måte følge temaer andre velger. Videre må barnet 
kunne ta samtalepartnerens perspektiv til en viss grad, samt forstå at de to ikke må 
mene det samme om samme tema. Etter som barnet blir mer språklig må det kunne 
forene sine språklige og ikke-språklige uttrykk, slik at kommunikasjonen blir mest 
mulig utvetydig. Til slutt må barnet lære seg å bruke språk for å oppnå visse mål, som 
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eksempelvis be om noe, tiltrekke seg oppmerksomhet, gi informasjon (i Lorentzen 
1998, s. 82-83). 
2.2.3 Hørselshemmede og kommunikasjonsferdigheter 
Ferdighetene nevnt over kan foregå ved hjelp av både verbal og nonverbal 
tilnærming. På den måten kan man si at barn som er født med en hørselshemning og 
får cochleaimplantat, har de samme mulighetene for å kunne tilegne seg 
kommunikasjonsferdigheter (Jf. 2.2.2) som andre barn. Det er dog individuelt 
hvordan barn lærer seg de ulike ferdighetene, hvor fort de tilegner seg dem og 
hvordan utbytte av CI er (Wie, 2005).  
I noen tilfeller kan barn med cochleaimplantat ha utydelig tale og det kan være 
vanskelig for menneskene rundt å forstå hva de sier. Det kan da være til hjelp for 
barnet med CI å bruke gester sammen med kroppsbevegelser og ansiktsuttrykk for å 
gjøre seg forstått. Et barn med CI kan ha mer vansker med å fange opp signaler fra 
voksne og eldre barn rundt seg enn normalt hørende barn på grunn av dårligere 
hørsel. Barn med CI må på en mer inngående måte være observante og ha blikk-
kontakt med de som kommuniserer noe. Menneskene rundt barn med CI må være 
flinke til å vise og være bevist på at barn med CI kan ha vanskeligere for å få med seg 
alt som blir sagt. På denne måten står barn med CI overfor en del utfordringer 
normalt hørende barn slipper på grunn av hørselshemningen. Absolutt ikke alle barn 
med CI ”henger etter” eller står overfor store utfordringer med å lære seg å høre. Det 
er viktig å se barn med CI hver for seg og at de har ulike behov.  
Barn med CI er avhengig av å kunne se personen(e) de samhandler med. De må lære 
seg noen kommunikasjonsstrategier andre barn ikke trenger på grunn av at de får inn 
lyd naturlig og har fra fødselen av lært seg kodene og lydene. Munnavlesning er en 
ferdighet de fleste barn med CI kan ha godt utbytte av. Her handler det om å se 
munnen til personen man snakker med, slik at man kan dobbeltsjekke at man hører og 
”leser” det samme. Det blir på en måte en kvalitetssikring å munnavlese, samtidig 
som det kan være befriende å la hørselen ”slappe litt av”.   
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Braadland (2005) sier at samspillet mellom mennesker kan bli styrket ved bruk av 
tegn-til-tale, og at barn som har ulike spesielle behov kan ha ekstra godt nytte av en 
slik kommunikasjonsform. For at mennesker skal være aktive og likeverdige 
medspillere i et sosialt samspill, må vi ha en felles forståelse av språket. Om det da 
består av tale eller tegn spiller ingen rolle, bare de som inngår i samspillet har den 
samme bakgrunnen og forståelsesrammen av det språket som blir meddelt. Dersom 
den ene av de to som inngår i samspillet ikke har de samme kodene eller ikke snakker 
samme språk, tegn eller tale, brytes samspillet. Samtidig kan man si at alle mennesker 
har en form for kommunikasjon, og dersom alle kan kommunisere, kan også alle 
mennesker, både barn med CI og personene rundt, utvikle sin kommunikasjon 
(Braadland, 2005). 
2.3 Habilitering 
I dette kapittelet vil hva habilitering er, formålet med forskrift om habilitering (Helse- 
og omsorgsdepartementet 2001, § 2) og hvem som har ansvar for habiliteringen bli 
trukket frem.  
”Habilitering og rehabilitering er tidsavgrensede, planlagte prosesser med 
klare mål og virkemidler, hvor flere aktører samarbeider om å gi nødvendig 
bistand til brukerens egen innsats for å oppnå best mulig funksjons- og 
mestringsevne, selvstendighet og deltakelse sosialt og i samfunnet” (Helse- og 
omsorgsdepartementet 2001, § 2). 
Formålet med forskriften om habilitering er å sikre at de menneskene som har behov 
for habilitering tilbys og ytes de tjenesetene som kan hjelpe til å stimulere 
mulighetene for egen læring, likeverdighet, deltakelse, motivasjon og økt funskjons- 
og mestringsevne. Det står videre at forskriften skal sikre at tjenestene tilbys og ytes 
ut fra et brukerperspektiv, at det skal være tverrfaglig, samordnet og planmessig, at 
det skal skje nærmest mulig eller i brukerens vante miljø, og i en meningsfylt 
sammenheng for brukeren (Helse- og omsorgsdepartementet 2001, § 1). 
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Forskriftens virkeområde er alle de habiliteringstjenester som tilbys og ytes etter 
spesialisthelsetjenesteloven og kommunehelsetjenesteloven. Videre står det at 
tjenestetilbudene og ytelsene skal innbefatte alle mennesker som har behov for 
habilitering på grunn av ervervet eller medfødt funksjonshemning eller kronisk 
sykdom (Helse- og omsorgsdepartementet 2001, § 3).  
Når man snakker om ulike habiliteringsprogram innebærer det valg av hvilket språk, 
kommunikasjonsform og opplæringssted barnet skal ha. Hvor barnet bor og hva som 
finnes i det distriktet bestemmer i stor grad valgene som tas (Wie, 2005 s.56).   
Allerede før cochleaimplantasjonen starter en prosess hvor flere er involvert rundt 
oppfølgingen av barnet og dets foreldre. Det krever et tverrfaglig samarbeid mellom 
ulike arbeidsgrupper som kirurger, ingeniører og spesialpedagoger. Disse 
fagpersonene må være innstilt på langtidsoppfølging av hver enkelt pasient. Døvfødte 
og førspråklig døve barn er avhengig av hjelp fra andre til å tolke den auditive 
informasjonen et CI gir. Det kreves derfor pedagogisk oppfølging av barnet for at det 
skal få en utvikling av funksjonell talebevissthet, samt at et forståelig talespråk skal 
være mulig (Mo, Wie & Harris, 2001). 
Ulike habiliteringstilbud finnes i dag som følge av hvilken effekt barnet har av 
cochleaimplantatet, samt ut fra foreldrenes valg av språk og kommunikasjonsformer. 
Statped tilbyr opplæring ut fra et tospråklig perspektiv hvor talespråk og tegnspråk 
kan læres samtidig. Dette er et tilbud som kan ses i forbindelse med kursrekken ”Se 
mitt språk”. Det tilbys videre opplæring i forbindelse med ”Norsk med tegnstøtte 
(NMT)”, samt veiledning basert på prinsipper fra Auditiv Verbal Therapy (AVT). 
Disse er tilknyttet en kursrekke kalt ”Hør mitt språk” hvor det legges vekt på 
stimulering av talespråket (Strand, 2009). 
2.3.1 Tilnærmingsmåter/kommunikasjonsmåter 
 Alle mennesker bruker kroppsspråket når de kommuniserer med andre, enten de gjør 
det bevisst eller ubevisst, om man vil kommunisere noe eller ikke. Kroppsspråket er 
ikke noe man kan legge bort, det er en del av menneskets kontekst. Dette ”språket” 
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gjør også at hørselshemmede kan forstå menneskene rundt seg på en bedre og mer 
fullstendig måte. Alle mennesker profiterer på å ha og se et tydelig og klart 
kroppsspråk (Braadland 2005). 
Braadland (2005) sier det viktigste argumentet for å bruke tegn-til-tale (jf. NMT), er 
at barnet på et tidlig tidspunkt får et samspill med omgivelsene sine. Ved bruk av tegn 
i sin kommunikasjon får barnet gjerne positiv respons fra omverdenen. Tegn er ofte 
logiske, så de kan også forstås av mennesker som ikke kan dem i utgangspunktet. Det 
å bruke tegn kan lette barnets dialog. Samtidig blir mennesker gjerne imponert over 
barnet. Det hele blir noe positivt og kan være med på å motivere barnet for å lære 
mer. Tegn-til-tale er en kommunikasjonsform som fungerer som en understreking og 
tydeliggjøring av talespråket. Man støtter gjerne med bare noen enkelt tegn, 
nøkkelordene i en setning. Samtidig snakker man gjerne langsommere og tydeligere 
og legger ekstra trykk på det ordet man legger tegn til. Braadland (2005) tror 
kombinasjonen av gjentagelser og tydelig tale kan være med på å øke barnets evne til 
å lytte. 
I Auditive Verbal Therapy (AVT) er hovedfokus på den auditive sansen som 
innebærer en oral tilnærming. Dette er et program hvor foreldre til barn med 
cochleaimplantat blir veiledet i hvordan barnets hørsel skal bli utnyttet og stimulert. 
Det skal her ikke fokuseres på verken tegnspråk, tegn-til-tale (jf. NMT) eller 
munnavlesning. Målet er å ha det som anses som naturlig kommunikasjon. Det vil si 
at naturlige gester og øyekontakt forekommer, men ikke før den auditive sansen er 
prøvd ut (Statped, 2008) 
 
2.4 Samspill 
Et barn er allerede innstilt på kommunikasjon fra fødselen av. Den nyfødte 
foretrekker det å se ansikter fremfor gjenstander, og barnet kan skjelne morens 
stemme fra en fremmed kvinnes stemme bare få dager etter fødselen. Ved at barnet 
tidlig gir omsorgspersonene rundt seg signaler som smil, gråt og ulike ansiktsuttrykk, 
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gir det et grunnlag for å styre personene mot noe bestemt, samtidig som barnet lar sin 
oppmerksomhet bli ledet av dem. Omsorgspersonene vil da på et særegent vis bruke 
overdrevent og markert stemmebruk og ansiktsuttrykk for å respondere i samspillet 
med barnet. Atferden til den voksne samsvarer da med barnets særlige preferanser 
som ansikt og stemme. Dette kalles gjerne det første ansikt-til-ansikt samspillet 
mellom barn og voksen (Lorentzen 1997). 
 
2.4.1 Voksen – barn relasjon 
Begrepet relasjon brukes i dagligtalen om forhold, forbindelse eller kontakt mellom 
mennesker. Relasjonsbegrepet kommer fra det latinske ordet relatio, som uttrykker 
det at en gjenstand står i sammenheng med en annen (Eide & Eide 2007). Erkjennelse 
og anerkjennelse er viktige begreper når man snakker om samspill mellom 
mennesker. Berit Bae (1996) sier at anerkjennelse innebærer at et menneske gjør et 
forsøk på å forstå hva de andre menneskene rundt opplever eller er opptatt av. Man 
gir menneskene rett til å ha sitt perspektiv, sine opplevelser og erfaringer. En 
anerkjennende relasjon betyr at de andre menneskene kan være seg selv, uten frykt 
for å miste sin tilknytning. Det sies at en relasjon som er preget av gjensidig 
anerkjennelse kan gi mulighet for å føle tilknytning samtidig som man kan oppleve 
individualitet (Bae 1996, s.184). 
Det reiser seg mange interessante og viktige spørsmål rundt det å følge opp barn som 
får cochleaimplantat. Det er mye man som voksen/pedagog i barnehage må tenke 
over, ta stilling til og sørge for å ha kunnskap og kompetanse om. Barns måter å lære 
på, er noe man må jobbe med, og når det gjelder synet på læring, har det endret seg i 
årenes løp. Tidligere mente for eksempel Stern (1985) at læring var kognitiv og 
individrettet, mens det for rundt 20 år siden endret seg og ble mer helhets- og 
relasjons-orientert. Her da med eksempelvis Klein (1990) som bruker uttrykket 
”formidlet læring” for å fremheve at barnets læring skjer via relasjonen til den 
voksne. Her føyer Bae (1996) til at kvaliteten på relasjonen mellom barn og voksen er 
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med på å skape forutsetningene for hva barn lærer, hvilken måte de lærer på og hva 
slags forhold de får til seg selv som en person som kan lære (i Bae 1996, s. 78).  
Snow & Beals (2006) sier også noe om barns måter å lære på, hvorpå de understreker 
at det å snakke med barn under måltid, er med på å utvikle lese- og 
skriveferdighetene til barn. Ved å sitte rundt bordet og snakke om og rundt ulike 
typer tema, blir barn utsatt for språk og voksnes talemåter uten at det trenger å 
oppleves som direkte jobbing eller trening. Dette er et viktig grunnlag for videre 
utvikling av lese- og skriveferdigheter i skolen, og bør gjøres allerede fra barn er små, 
sier de. 
I en voksen - barn relasjon må både den voksne og barnet anerkjennes som personer 
med egne vurderinger. Begge parter har frihet til å bestemme formålet og forløpet 
med relasjonen ved å uttrykke ”ja” og ”nei” på sin egen måte. Samtidig har begge 
krav på anerkjennelse av kommunikative intensjoner om sine egne behov, egen 
opplevelse av det som skjer, verdens faktisitet og sin egen situasjon. Dette samspillet 
kan også få et materielt uttrykk, hvor ”nei” for eksempel kan bli uttrykt ved å dytte 
bort den andre partens arm eller kropp, og aksepteres/bekreftes. Et mer konvensjonelt 
”nei” kommer etter dette. Denne relasjonen mellom to parter, her voksen - barn, kan 
kalles for en intersubjektiv orden (Lorentzen 1998) 
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3. Metode 
Innledningsvis i dette kapittelet blir tilnærming, design og utvalg presentert. Deretter 
beskrives observasjonsmetodene jeg har benyttet meg av, og hvilke situasjoner jeg 
har valgt å studere, både gitt fra prosjektet ved Universitetet i Oslo og selvvalgte 
situasjoner. Videre vil gyldighet/validitet, reliabilitet og etiske forhold bli diskutert. 
Avslutningsvis vil jeg kort oppsummere gjennomføringen av prosjektet.    
I dette forskningsprosjektet har jeg valgt en kvalitativ tilnærming og casestudie som 
design. Å ha en kvalitativ tilnærming som forsker betyr at man forstår deltakerens 
perspektiv. Forskeren retter interessen mot menneskers dagligdagse handlinger i dets 
naturlige kontekst (Postholm 2005).  Ved kvalitative utvalg leter forskeren etter visse 
typer av begivenheter, og ikke etter hyppighet av disse begivenhetene som ved 
kvantitative studier (Harriet Holter 2007, s.13). Kasusstudie som design blir 
beskrevet som beskrivende forskning av flere forskere, og blir definert som et system 
som er både tids- og stedbundet. Samtidig som det er beskrivende, kan det også til 
samme tid være både tolkende og vurderende (Postholm 2005).  
Jeg har gjennom en kvalitativ tilnærming og casestudie som design forsøkt å få frem 
hva de to barna jeg har observert mestrer i hverdagen sin i barnehagen (Jf. 
forskerspørsmålene under 1.3).  Ved å finne svar på disse fire forskerspørsmålene, 
blir min problemstilling (Jf. 1.3) besvart. Min medstudent og jeg var på besøk i to 
barnehager, hvor vi var i hver av barnehagene i fire dager. Den første dagen brukte vi 
til å bli kjent med både voksne og barn, slik at det første møtet ikke skulle bli ren 
observasjon, men et hyggelig møte hvor vi kunne bli kjent med hverandre. Vi var 
sammen med barnegruppen hele dagen i begge barnehagene, slik at vi kunne se mest 
mulig og skrive ned øyeblikk og situasjoner som dukket opp (Jf. 3.3.2 - selvvalgte 
observasjonssituasjoner). Vi holdt oss mest innendørs, ettersom det var her barna 
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hadde de fleste samhandlingene direkte med de voksne, ute var det mer frilek
5
 og lite 
voksenstyrte aktiviteter.  
3.1 Utvalg 
Mine to informanter ble valgt ut på bakgrunn av fokus for min oppgave, som også er 
den vanligste utvalgsprosedyren i kvalitative forskningsprosjekter. En slik type utvalg 
blir ofte kalt for strategiske eller hensiktsmessige utvalg. På denne måten kan ikke 
Fredrik og Eva sies å være representative for populasjonen, men de kan ses på som 
informasjonsrike individer, med tanke på hva som er formålet med mitt prosjekt 
(Befring 2002, Vedeler 2000).  
Rikshospitalets kriterier for utvalg av barn til hovedstudien var at barna skal ha fått 
simultan bilateral cochleaimplantasjon innen de var 18 måneder (kronologisk alder). 
Barna skal ikke ha kjente tilleggsvansker som er antatt å påvirke språkutviklingen. I 
tillegg til Rikshospitalets kriterier, ble det stilt kriterie i forhold til min delstudie, at 
barna skal gå i barnehage. For ikke å vanskeliggjøre tilgangen på informanter, ble det 
ikke stilt yterligere kriterier, da gruppen av barn med simultant bilateral 
cochleaimplantasjon som går i barnehage er liten i Norge. Ut fra disse kriteriene ble 
min medstudent og jeg tildelt 2 barn fra prosjektet ved Rikshospitalet (Jf. 1.2). 
Henholdsvis en gutt, heretter kalt Fredrik, og en jente, heretter kalt Eva. På grunn av 
etiske hensyn er dette fiktive navn.  Den kronologiske alderen til Fredrik er ved 
tidspunkt for observasjon 3.8 år. Han fikk tilgang til lyd via cochlea implantater da 
han var 12 måneder.  Etter komplikasjoner med ett av implantatene fikk han 
innoperert et nytt implantat på det ene øret. Jeg oppfatter derfor hans hørealder som 
henholdsvis 2.8 år på det ene øre og 2.0 år på det andre. Evas kronologiske alder er 
3.7 år og hørealder er 3.2 år. 
                                              
5 Frilek: barna leker uten å få ”instrukser” eller bli ”styrt” av voksne 
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3.2 Observasjon 
Observasjon er definert som systematisk innhenting av informasjon om vår sosiale og 
fysiske verden slik den viser seg for oss direkte gjennom sansene våre, istedenfor at 
vi indirekte får det gjennom beretninger fra andre. Samtidig er observasjon mer enn 
dette, vi må finne en mening i informasjonen vi mottar og reflektere over det vi 
finner. For å klare å finne en mening med informasjonen/dataene våre, må vi fortolke 
og ordne observasjonene våre. De må ses i en helhetlig kontekst og fortolkes i lys av 
både sosial og fysisk kontekst. Dataene vi finner må få merkelapper og kategoriseres 
slik at vi kan se etter nøkkeltrekk og kvaliteter som besvarer det fokuset vi har valgt 
for observasjonene våre og de spørsmålene vi har stilt (Vedeler 2000). 
Da jeg skulle velge hvilke observasjonsmetoder som var mest relevante for min 
oppgave, valgte jeg en kvalitativ tilnærming med casestudie som design. Jeg fant ut at 
jeg måtte ha både videoobservasjon og feltnotater for å få besvart de fire 
forskerspørsmålene mine som videre skulle ende opp i besvarelse av 
problemstillingen. Ved å bruke ulike former for observasjon og det å samarbeide med 
medstudent, ble de dataene jeg samlet inn, på best mulig måte kvalitetsikret. Jeg fikk 
selv se hvordan barnas samspill med de voksne var direkte ved at jeg var tilstede, 
skjult ved at jeg satte opp videokamera og deltakende ved at jeg selv satt rett utenfor 
situasjonene og ble en del av hva barna opplevde. Min medstudent og jeg var 
sammen om videoobservasjonene og satt i nærheten av hverandre ved nesten alle de 
andre observasjonene, slik kunne vi kvalitetssikre oss ved å spørre hverandre dersom 
vi var usikre på om vi hadde fått med oss alt vi var ute etter å innhente. 
 
3.2.1 Videoobservasjon 
Det er av stor interesse i dagens samfunn å bruke video for å studere verbal og ikke-
verbal kommunikasjon. I min oppgave har det vært vesentlig å bruke video ettersom 
barn-voksen kommunikasjon/samspill består av både tegn, tale og gester. Det visuelle 
har i tillegg vært en styrke når det har vært vanskelig å kode talen. Videoobservasjon 
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i seg selv er detaljert og ga meg mulighet til å gå tilbake og se om jeg hadde fått med 
meg alt jeg trengte av rådata. Slik fikk jeg forbedret transkripsjonene og sikret at alt 
som var vesentlig kom med. Videoobservasjon gir forskeren mulighet til å få 
detaljerte registreringer av mennesket som observeres og dets samhandling med andre 
(Alhström 2000). Samtidig fikk jeg mulighet til å skrive feltnotater og spørsmål jeg 
lurte på underveis i filmingen. Ved bruk av video som observasjon vil validiteten av 
dataene som innhentes bli styrket (Befring 2002). Vi visste ikke hvor god 
lydgjengivelse videoapparatet hadde, så vi brukte i tillegg diktafon for å sikre oss best 
mulig lydgjengivelse av opptakene.  
I forkant av videoopptakene satte vi opp apparatet slik at vi på best mulig måte fikk 
fanget opp både barnet og den voksne. I etterkant av det første opptaket, i 
observasjonsbarnehage A, fant vi ut at vi måtte ha apparatet mer vinklet bort fra 
vinduet, eller dekke vinduet mer til ved opptaket i observasjonsbarnehage B. 
Opptaket i barnehage A ble bruk bart, men bildet ble bedre i barnehage B ettersom 
apparatet ikke var vinklet mot vinduet på noen måte. 
Et videoapparat fanger inn både lyd og bilde, og gir oss dermed et syn på opptaket 
som veldig realistisk og virkelighetsnært. Det er nesten slik at man ser på et 
videoopptak som virkeligheten. Det er her viktig å rette fokus mot at et videoopptak 
bare er fragmenter av informantenes liv. En annen faktor å tenke på er 
videoapparatets innvirkning på barnet og den voksne som skal observeres (Kofoed 
1997). Det er ikke hver dag man blir observert, og særlig ikke med et videoapparat og 
i tillegg to mennesker du nylig har møtt. Derfor bestemte min medstudent og jeg oss 
for å ha en til to dager sammen med barna og de voksne før videoopptak, slik at vi 
kunne bli en del av gruppen før vi startet all observasjon for fullt 
3.2.2 Feltnotater 
Feltnotater kan gi bakgrunnsinformasjon og tilleggsinformasjon om det man retter 
søkelyset på. Observatøren noterer ned iakttakelser utenom observasjonstiden. Ved å 
bruke denne metoden får man lettere oversikt enn ved bruk av bare for eksempel 
videoobservasjon, hvor man får nøyaktige og konkrete data (Landsvik 2001). 
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Bruk av løpende protokoll (vedlegg 3) som observasjonsmetode er en nyttig måte å 
innhente informasjon på, fordi man raskt får allmenn informasjon om barnet som 
observeres. En slik observasjon kjennetegnes ved at man skriver ned en rekke 
opplysninger rundt en situasjon, som dato, tid på dagen, anvendt tid, hvem som er 
tilstede, situasjonsbeskrivelse og tolkning (Løkken & Søbstad 1999). 
Mine løpende observasjoner er gjort både ut fra at jeg var tilstede ved de ulike 
situasjonene og ved at jeg satte opp videokamera og forlot rommet. Her skriver man 
nøyaktig ned hva som skjer konstant, både tale, tegn, gester, alt som skjer rundt 
aktørene som er med. Denne metoden er svært krevende og man må ha full 
konsentrasjon. En slik observasjon kan vare alt fra ett par minutter til ti – femten 
minutter.  Da jeg var tilstede ved situasjonene og skrev da det skjedde, gikk jeg rett 
etterpå til et eget rom for å skrive ned så detaljert som mulig, slik at jeg ikke mistet 
verdifull informasjon og ikke glemte små detaljer. I sekvensen der jeg satte opp 
videokameraet og ikke var tilstede, fikk jeg mulighet til å spole frem og tilbake og 
fikk med meg alle detaljene. Her har videoobservasjonen en fordel ettersom man har 
situasjonene lagret og kan gå tilbake og friske opp. Samtidig er fordelen med at du er 
tilstede, at du får med deg alt som også skjer rundt, synsfeltet blir ikke så innskrenket. 
En episodebeskrivelse (vedlegg 4)skrives først ned etter at den er observert ferdig. 
Jeg gikk ut av situasjonen og på et eget rom for så å skrive det jeg hadde observert. 
Denne skal som løpende protokoll inneholde tid, sted, dato, beskrivelse av situasjon, 
hvilke aktører som er med, og en refleksjon etter beskrivelsen.   
 
3.2.3 Observatørrolle 
Vedeler (2000) nevner fire ulike typer observatørroller man kan ha som forsker, de 
går fra å være fullstendig uavhengig observatør til fullstendig deltaker. I egen 
oppgave har jeg valgt to typer tilnærminger når det gjelder observatørrolle. Dette på 
grunn av at jeg som forsker må tilpasse meg ulike situasjoner som oppstår i 
barnehagens hverdag. 
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Rollen som fullstendig uavhengig observatør var den jeg hadde sett for meg å ta, ved 
videoobservasjonene. Derimot ble det rollen observatør som deltaker. Dette grunnet 
at jeg ikke tar direkte del i aktivitetene, men at jeg har en akseptert deltakende status, 
som når man er passasjer på en buss. Jeg sitter i samme rom bare en meter fra barnet 
og pedagogen. Samt at rollen som fullstendig uavhengig observatør ikke vil la seg 
gjøre, da man på en eller annen måte er en del av det man skal observere (Vedeler 
2000). Deltakende observatør, i tillegg til rollen som uavhengig observatør, er rollen 
jeg inntar i de selvvalgte observasjonene. Her er jeg mer synlig og er med i barnas lek 
og aktiviteter. Samtidig som jeg kan bli oppfattet som en del av gruppen, levner det 
heller ingen tvil om at jeg er i barnehagen som forsker og observatør (Vedeler 2000). 
Vedeler (2000) trekker frem observatøreffekt og observatørbias når hun snakker om 
observatørrollen. Dette forstås som den effekten observatøren har på informantene 
sine, de som skal bli observert. En forsker må alltid være seg bevisst hvordan hun 
eller han kan virke inn på disse personene og i tillegg være i forkant når det gjelder å 
vite hvilke feil som kan gjøres av forskeren selv. Det krever mye forarbeid, trening og 
refleksjon under hele perioden, ikke bare under den tiden man observerer. Dersom 
man gjør dette kan man lettere forebygge de ulike feilene som ellers kunne truet 
studiens troverdighet. Dette var noe jeg tenkte på i forkant, underveis og etter 
undersøkelsen var gjort. En annen ting jeg var veldig opptatt av i min undersøkelse 
og som observatør, var å sette meg for meg selv med en gang etter en 
observasjonsøkt, slik at alle detaljer og inntrykk var ferskt i minne. Jeg finskrev 
observasjonen jeg hadde gjort og skrev ned egen refleksjon over observasjonen. Slik 
føler jeg selv at dataene mine blir mer presise og målbare, ettersom de blir grundig 
gjennomgått rett etter observasjonstiden. Mine feltnotater ble i noen tilfeller gjort om 
til episodebeskrivelser, ettersom jeg så hva jeg faktisk hadde sett på en mer grundig 
måte og kunne velge å ta med akkurat den situasjonen. 
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3.3 Observasjonssituasjoner 
I dette underkapittelet vil jeg presentere og beskrive situasjonene fra prosjektet ved 
Universitetet i Oslo og mine selvvalgte observasjonssituasjoner. 
3.3.1 Situasjoner fra universitetets hovedprosjektet  
Ved alle de 5 situasjonene (vedlegg 1) får pedagogen en liten instruksjon fra min 
medstudent og meg rett før de skal sette i gang med aktiviteten. Instruksen går ut på 
at vi sier de skal løse oppgaven slik de pleier eller normalt ville gjort. Under alle de 
fem aktivitetene bruker jeg de fire forskerspørsmålene mine presentert under 
problemstillingen, for å se hvordan barnet og pedagogen samhandler og 
kommuniserer. 
Puslespill 
Den første situasjonen er puslespill. Dette er et puslespill med 15 brikker hvor de skal 
legge brikkene inn i en ramme. Bildet viser Pippi Langstrømpe og vennene Tommy 
og Annika på kjøkkenet hvor de lager mat. Her ser jeg etter hva slags taktikk barnet 
og den voksne bruker. Ser barnet selv hvor de ulike brikkene skal være? Hvordan 
stiller pedagogen spørsmål og prøver å hjelpe barnet dersom det sitter fast? Bruker 
pedagogen fargene, bildet, ulike ting i bildet som referanse for at de skal klare å legge 
puslespillet sammen?  
Lekeskriving 
Lekeskriving er den andre situasjonen. Pedagogen har ved denne aktiviteten fått et 
instruksjonsark (vedlegg 2) i forkant av videoobservasjonen, slik at hun kan sette seg 
inn i hva hun og barnet skal gjøre. Dette på grunn av at det er bestemte instrukser hun 
skal følge. Her skal barnet både tegne, lekeskrive og snakke rundt det han/hun gjør, 
mens den voksne skal forholde seg til de gitte instruksene. 
Reflekterende samtale 
Tredje situasjon er reflekterende samtale, med to sett av bildekort som gis etter 
hverandre. Begge settene med bildekort består av seks kort, hvor ett er større enn de 
andre. Det første settet handler om mobbing, hvor vi på ett av bildene ser en gjeng 
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med jenter stå sammen i skolegården. På et annet bilde blir en jente dratt i håret og 
gråter. En annen jente går bort til en voksen på et annet bilde. Det andre settet med 
kort handler om vann og småbarn. Her ser vi en gutt falle ut i en bekk/elv, mens en 
storesøster står og ser på han på en bro, på et annet ringer storesøsteren fra en 
telefonkiosk på et annet hopper hun ut i bekken etter han, og på enda et annet bilde 
løper hun bort til en mann som er ute og lufter hunden. Her skal barnet og den voksne 
samtale rundt det som skjer på kortene/bildene. 
Bondegårdsdyr 
Bondegårdsdyr/leker er den fjerde situasjonen. Disse lekene ligger oppe i en liten 
koffert, og blir gitt dem i lukket tilstand. Barnet og den voksne skal her begynne og 
utforske kofferten og lekene sammen. Her er det dyr som hund, katt, kuer, griser, 
bjørn og gjerder, busker og trær. 
Boklesing 
Femte og siste situasjon er boklesing. Boken heter ”Nam nam” og er skrevet av Maria 
Bergman. Den handler om en gutt og en bestemor som baker på kjøkkenet, hvor en 
krokodille, slange, kamel, hest og bjørn sniker seg inn i leiligheten. Spenningen i 
fortellingen er ikke bare at det er noen skumle dyr, men også at man hører en lyd på 
en side, og ikke før på neste side ser man hva slags dyr som snek seg inn. Under 
denne aktiviteten vil jeg se om barnet er vant til å lese i bøker og hva slags strategier 
og barnet bruker og hvordan de leser boken sammen.  
3.3.2 Selvvalgte situasjoner 
De selvvalgte situasjonene ble de dagligdagse situasjonene som oppstår i en 
barnehagehverdag. Det være seg garderobesituasjon, måltid, frilek, styrt lek, 
samlingsstund og pedagogisk opplegg (audiopedagogiske, musikk med fler). Ut fra 
disse situasjonene har jeg skrevet feltnotater, her løpende protokoller (Jf. Vedlegg 3) 
og episodebeskrivelser (Jf. Vedlegg 4), som blir brukt i denne oppgaven. Funnene fra 
disse observasjonene blir analysert og presentert på samme måte som situasjonene 
gitt fra prosjektet, og blir også da sett i lys av de fire forskerspørsmålene mine (Jf. 
1.3). 
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3.4 Validitet og reliabilitet 
For at forskning skal bli belyst empirisk må forskeren velge relevante individer, 
situasjoner og tider, såkalt ytre validitet, samt ha et godt design og operasjonaliserte 
begreper for forskningen (Lund 2002). I egen oppgave ble dette tatt hensyn til og 
samarbeidet om ettersom egen undersøkelse er knyttet opp mot to prosjekter (jf. 1.3). 
I søken etter en slags objektiv sannhet blir det viktig å eliminere eventuelle feilkilder 
på en kritisk og systematisk måte (Lund 2002). Det handler om å begrense eller å 
unngå tilsiktede og utilsiktede feil, slik at forskningen man gjør blir så relevant, 
troverdig og gyldig som mulig. Her er begrepene validitet og reliabilitet sentrale. 
Validitet henspeiler seg til gyldigheten og troverdigheten i et forskerprosjekt (Dalen 
2004). Mens når man snakker om reliabilitet i et prosjekt, er målet å minimere feil og 
bias (Yin 2003). 
Det er noen sentrale spørsmål som dukker opp når man snakker om validitet i 
forskning. Man må tenke på hvor gode dataene er, hvor godt utvalget er, hvor god 
analysen er og ikke minst hvor godt man har dokumentert prosessen. Validitet i 
kvalitativ forskning kan ofte være mer møysommelig å fange inn både i metodiske 
tilnærminger og definisjoner med tanke på å kunne styrke validiteten. Her må 
validitet forstås og defineres på en annen måte enn ved kvantitativ forskning, da 
validitetsbegreper og drøftinger tradisjonelt er utformet på kvantitative forskningers 
premisser (Vedeler 2002). 
Relasjonen mellom et barn og en voksen betyr mye for hvordan samspillet og 
kommunikasjonen er mellom de to (Bae, 1996). I begge barnehagene er det et stabilt 
miljø i forhold til voksne som jobber rundt barna, og dette viser seg ved at barna er 
trygge i omgivelsene og heller ikke redde for å møte nye voksne, i dette tilfellet meg 
som ukjent og i tillegg observatør. Dette støttes av det Vedeler (2000) kaller 
observatøreffekt og observatørbias. Ut fra dette var det svært viktig for meg som 
observatør å være meg bevisst på hvordan jeg kunne virke inn på barn og voksne jeg 
skulle observere. Tidligere observasjoner til andre oppgaver/forskning har gjort til at 
jeg har litt erfaring når det gjelder hvordan jeg bør forholde meg som observatør ute i 
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barnehagen. Jeg er bevist om dette, trener i forkant og reflekterer gjennom hele 
prosessen over min rolle, slik at jeg kan forebygge feil som kan true min studies 
troverdighet. Nå skal det sies at min tilstedeværelse under de ulike aktivitetene jeg 
observerte, tidvis gjorde at barna ble mer sjenerte og ukonsentrerte/ufokuserte. Denne 
informasjonen har jeg fra både samtaler med audiopedagogene som jobbet med 
barna, samt ut fra mine observasjoner av barna i frilek. Funnene i de styrte 
aktivitetene (Jf. 3.3.1) bekrefter også dette, og viser i forhold til funnene fra de 
selvvalgte situasjonene (Jf. 3.3.2), at ukjente og nye aktiviteter, samt observatører til 
stede, kan være grunnen til at barna var mer ukonsentrerte og sjenerte. I tillegg var vi 
to observatører tilstede alle fire dagene i begge barnehagene. Som Vedeler (2000) 
trekker frem om observatøreffekten, vil alltid en eller flere observatører som kommer 
ut i barnehager, vekke en viss nysgjerrighet, og til og med også engstelse hos noen. 
Jeg fikk ingen tilbakemeldinger om sistnevnte fra de to barnehagene. Vi bestemte oss 
tidlig i planleggingsprosessen at vi skulle møte barna og barnehagen der de var. Vi 
ville ta oss god tid til å bli kjent, og ikke ta frem skrivebøkene den første dagen, den 
skulle være en bli-kjent-dag hvor vi ville skape trygghet. Dette skjedde relativt fort, 
ved at vi var med på de aktivitetene barnehagene hadde planlagt. 
3.5 Etiske forhold 
Forskningsetikk handler om spørsmålene vi stiller, metodene vi bruker for å finne 
svar, samt forholdet vårt til alle deltakere og de som er berørt av undersøkelsen 
(Vedeler, 2000). Disse spørsmålene må man som forsker forholde seg til under hele 
prosessen.  
I egen masteroppgave er det innhentet informert samtykke fra informantenes (jf. 
barnas) foreldre, barnehagen til barna og resten av barnehagegruppens/avdelingens 
foreldre om deltakelse. Da informantene (barna) allerede er med i prosjektet ved 
Rikshospitalet, var det deres representant som sendte ut forespørsel til informantenes 
foreldre (jf. 3.6). Innformert samtykke vil si at de har mulighet til å trekke seg fra 
deltakelse når som helst i prosjektperioden (Wie, 2005, Vedeler, 2000). 
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Barn med simultan bilateralt cochleaimplantat er en liten gruppe i Norge. Dette gjør 
det svært viktig å ivareta informantenes anonymitet. Alle data og informasjon 
innhentet er anonymisert og navnene Eva og Fredrik er fiktive. Ellers refereres det til 
pedagog og voksen. Noe informasjon er utelatt fra egen oppgave på grunn av 
informantenes anonymitet (Wie, 2005, Vedeler, 2000).  
For at forskning skal være til å stole på, må forskeren være tro mot funn og resultater 
som kommer frem. Det handler om å være redelig og ivareta forskningskvalitet, ta 
hensyn til fagpersoner (jf. kollegaer), samt være med på å styrke respekten for den 
gruppen og de tjenestene forskningen skal gagne (Befring, 2007).   
3.6 Gjennomføring av egen undersøkelse 
Prosessen med gjennomføring av egen undersøkelse startet med å velge tema. 
Deretter ble prosjektplan utviklet og bearbeidet. Deltakelse på masteroppgaveseminar 
gav interessante og lærerike refleksjoner rundt hvordan oppgaven skulle bygges opp. 
Etter hvert snevret det seg inn til en problemstilling, og kontakt med både 
representant ved forskningsprosjektet ved Rikshospitalet og forskergruppen CCL ved 
UiO ble etablert. 
Rikshospitalet sendte forespørsel til aktuelle foreldre hvorav tre foreldre sa seg villig 
til å delta. Vi fikk mulighet til å kontakte to av foreldrene og informasjonsskriv 
(vedlegg 7) og samtykkeskjema til foreldrene (vedlegg 8) ble sendt ut. Videre ble det 
sendt en forespørsel til de to barnehagene (vedlegg 9 og 10) barna tilhørte, samt til 
personalet som ville bli involvert i aktivitetene rundt undersøkelsen. Når dette var 
klarert og godkjent ble det sendt ut informasjon om undersøkelsen til foreldrene til 
alle de andre barna i barnehagene (vedlegg 11 og 12). Det ble bedt om tillatelse til å 
videofilme barna i samspill med det hørselshemmede barnet med CI. Det var positive 
tilbakemeldinger fra alle bortsett fra ett foreldrepar, hvor vi da måtte holde deres barn 
utenfor observasjonene. Her var det svært viktig å tenke over hvordan jeg observerte, 
slik at ikke barnet ble nevnt i mine observasjoner (jf. 3.5).  
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Da alle samtykkeskjemaer var mottatt ble barnehagene kontaktet og datoer for 
observasjon avtalt. Det ble fire dager ute i hver barnehage til observasjon. De første 
dagene skulle brukes til å bli kjent og skape trygghet. Dette var også en fin mulighet 
til å bruke situasjoner til episode beskrivelser, da disse skal skrives ned i etterkant. 
Den tredje dagen var det videoobservasjon av situasjonene fra prosjektet ved UiO (jf. 
3.3.1), som er en strukturert observasjon, hvor min rolle var observatør som deltaker 
(Vedeler, 2000). Observasjonen gikk ut på at barnet og pedagog satt ved bordet, mens 
min medstudent og jeg satt en meter fra med videokameraet mellom oss. 
Observasjonene bar preg av at det var ukjente aktiviteter og leker, men både barn og 
voksne gikk på hver oppgave med godt humør. Man kunne se at barnet, og den 
voksne, slappet mer av etter hvert.  
De selvvalgte observasjonene (3.3.2) var ustrukturerte observasjoner, hvor jeg vekslet 
mellom å ha rollen som deltakende observatør og observatør som deltaker (Vedeler, 
2000). I etterkant av disse valgte jeg å låne kontor/pauserom for å skrive ned detaljer 
mens observasjonene fortsatt var friskt i minne, dette på grunn av at deskriptiv 
informasjon skal være faktarettet, detaljert og omfattende (Vedeler, 2000). Disse 
observasjonene blir i likhet med videoobservasjonene lagt frem under resultater og 
funn, da de fungerer for å gi primærobservasjonene (jf. videoobservasjonene) tykke 
og fyldige beskrivelser. Noe som er viktig i kvalitative undersøkelser når man som 
forsker ser på enkeltindivider (Vedeler, 2000). 
Etter fire dager ute i felten begynte transkripsjonen av materialet. Ved hjelp av 
problemstillingen og de fire forskerspørsmålene mine, klarte fokus for hva som skulle 
ses etter å bli holdt fast (Vedeler, 2000). Under eget arbeid med undersøkelsen valgte 
jeg å henge opp problemstillingen ved datamaskinen, slik at jeg konstant ble 
påminnet fokus. Transkribering av videoobservasjonene ble først prøvd ut ved hjelp 
av et program presentert ved UiO under forberedelser til eget masteroppgavearbeid. 
Valget falt heller på å lage mine egne koder og kategorier for transkribering og 
analyse av datamaterialet. 
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Så var det tid for å sette transkripsjonene i system. Ved hjelp av forskerspørsmålene 
(jf. 1.2) ble de sortert under det som passet til hver enkelt, det samme ble de 
selvvalgte situasjonene (jf. 3.3.2). Under hvert forskerspørsmål, ble det skrevet en 
analytisk kommentar for å i korte trekk si hva som ble observert.  
Deretter ble funnene (jf. 4) sett i lys av teorien (jf. 2), samt en oppsummering av funn 
og veien videre presentert. 
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4. Resultater og presentasjon av funn 
I dette kapittelet har jeg valgt å presentere observasjonsbarnehagene hver for seg. 
Først vil jeg ta for meg observasjonsbarnehage A hvor Fredrik går, deretter 
observasjonsbarnehage B som er Evas barnehage. Jeg vil si noe om de enkelte 
barnehagene og hvor mange barn og voksne som er tilstede i deres 
barnehagehverdag, før jeg presenterer funnene jeg observerte i disse to barnehagene. 
Her har jeg valgt å si noe om hva barnet sa og gjorde, og hvordan kommunikasjonen 
var mellom barnet og den voksne ved å gi eksempler fra de ulike situasjonene. Alle 
eksempler hentet fra transkripsjonene av videoobservasjonene er anonymisert og 
skrevet på bokmål, dette på grunn av at verken barn eller voksne skal bli gjenkjent. 
Jeg har valgt å presentere funnene fra videoobservasjonene og feltnotatene sammen, 
da dette blir mer oversiktelig og helhetlig. Jeg vil presisere hva som er fra hvilke 
observasjoner og dette har jeg valgt å gjøre ved å bruke forskerspørsmålene mine som 
først presentert under problemstillingen (Jf.1.3). Første forskerspørsmål heter 
”Kommuniserer barnet med talespråk, NMT og/eller gester?”, jeg har valgt både å 
bruke disse begrepene, men også verbal (tale, tegn) og nonverbal (gester, 
kroppsspråk), for å variere språket og på grunn av ordlyd. Etter hvert forskerspørsmål 
og presentasjon av funn, kommer jeg med en analytisk kommentar hvor jeg vil si noe 
om hva som er mest fremtredende og hva slags kunnskap jeg kan trekke ut fra det 
aktuelle spørsmålet. 
4.1 Observasjonsbarnehage A 
Observasjonsbarnehage A er Fredriks barnehage. Her er det på det meste 14 barn og 
6 voksne tilstede per dag. 3 av de voksne er spesialpedagoger, og de har alle 
arbeidsøkter med Fredrik. Det ble ikke innhentet informasjon om hva slags utdanning 
de andre voksne i barnehagen har, derfor blir de voksne omtalt både som voksne og 
pedagog. I de fleste av mine observasjoner er samhandlingen Fredrik har med en 
voksen, en audiopedagog som er en av de tre spesialpedagogene. Ettersom de har stor 
voksentetthet i barnehagen, har de mulighet til å gi Fredrik et bredt habiliteringstilbud 
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og god oppfølging. Fredrik får en til to økter med spesialpedagog/audiopedagog per 
dag, alt etter hva som skjer i barnehagen og hvordan Fredrik har det den dagen. Barn 
og voksne oppholder seg for det meste i noe de kaller storrommet, som er 
hovedoppholdsrommet i barnehagen. Dette rommet er både lekerom og rommet de 
har innemåltidene sine. 
4.1.1 Kommuniserer barnet med talespråk, NMT og/eller gester? 
Puslespillaktiviteten starter med at pedagogen prøver å få Fredrik med i samtale om 
bildet på puslespillet. De tar fra hverandre brikkene, og snur de slik at de ligger med 
bildet opp. Aktiviteten er preget av spørsmål fra pedagog og svar i form av litt tale og 
nikking fra Fredrik. For eksempel sier han ”egg” når hun spør ”hva er det for noe 
da?” og peker på puslespillet. Fredrik bruker ingen tegn under denne aktiviteten. Når 
det er snakk om gester, har han blikk-kontakt med pedagog og nikker når hun spør og 
sier noe i forhold til bildet og puslingen. 
Pedagogen har i forkant av aktiviteten med lekeskriving lest gjennom arket med 
instruksjoner (vedlegg 2) som hun skal følge og veilede/lede Fredrik gjennom. 
Kommunikasjonen er også her dominert av pedagogen, selv om Fredrik er litt mer 
aktiv nå enn i forrige sekvens. Han bruker også her en kombinasjon av verbal og 
nonverbal kommunikasjon, eksempelvis; han tar i mot arket han får av pedagog, 
begynner å tegne, ser på pedagog innimellom, ned på arket igjen, nikker, smiler og 
sier ”mm” som svar når pedagog stiller spørsmål.  
Reflekterende samtale er neste aktivitet, her legges billedkortene foran Fredrik og 
pedagog, og Fredrik tar opp kortene og ser på dem. Sekvensen ser ut til å være den av 
minst interesse for Fredrik, hvor samtalen preges av spørsmål fra pedagog og svar fra 
Fredrik i korte seanser. Han bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon, da han 
ser på billedkortene, svarer ved å bruke stemmen, nikke og se på pedagog om 
hverandre.   
Under aktiviteten med bondegårdslekene sier Fredrik navnet på alle lekene i kofferten 
og repeterer og hermer etter pedagog der han ikke finner ut av hva de ulike dyrene er 
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med en gang. Når de er ferdig med å leke rydder de opp lekene i kofferten igjen, 
pedagog får han da til å si navn/hva han legger opp i kofferten. Fredrik gjør tegn for 
”hund” når han skal si hva det ene dyret er. Av gester nikker han, smiler, ser på 
pedagog og bort på oss. 
Den siste aktiviteten er boklesing, og her er Fredrik mest aktiv. Han blar i boken 
sammen med pedagog, bruker blikket aktivt og kommer med flere og lengre ytringer, 
eksempelvis sier han: ”Fredrik bakt sammen med bestemor før”. Det blir en del 
spørsmål/svar-sekvenser her også, men færre en ved de andre aktivitetene. Fredrik 
bruker både tale, gester og tegn. 
I både frilek og voksenstyrte aktiviteter som for eksempel samlingsstund, bruker 
Fredrik verbal og nonverbal kommunikasjon med de voksne. Han bruker blikk og 
gester aktivt. Han sier ytringer som ”tut tut” når han og pedagog leker med tog, følger 
hennes instruksjoner, uten å heve blikket fra toget han leker med. I samlingsstund 
synger han med, og under måltidene snakker han med de voksne som sitter ved 
bordet. Eksempelvis når han har lyst på et annet pålegg enn det han har på brødskiven 
og sier ”jeg vil ha sånn”. 
Analytisk kommentar 
Når det gjelder forskerspørsmålet om barnet bruker talespråk, NMT og/eller gester i 
sin kommunikasjon med pedagog, er det talespråket og gester han bruker mest. Jeg 
ser han støtter seg til tegn ved en anledning, og det er under lekeskrivingen når han 
sier ordet ”hund”. Alle øktene preges av spørsmål/svar-sekvenser mellom pedagog og 
barnet. Når han bruker talespråket kommer det gjerne i korte setninger. Det kan synes 
som at det skyldes flere faktorer, som eksempelvis at oppgavene/aktivitetene i 
videoobservasjonene er ukjente for både Fredrik og pedagog, i tillegg sitter min 
medstudent og jeg som observatører med videokamera i samme rom. I de selvvalgte 
observasjonene kan man også se at han bruker både verbal og nonverbal 
kommunikasjon, her mest tale og gester som håndledelse og blikk.  
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4.1.2 Hvordan responderer barnet ved misforståelser? 
De misforståelsene som forekommer under puslespill-aktiviteten er når Fredrik skal 
legge ned puslespillbrikker og velger feil vei eller feil sted på brettet. Pedagog peker 
og sier han må snu brikken, her bruker han noen få ganger litt lenger tid enn på de 
andre. Fredrik sier ingenting under disse instruksene, han ser enten ned på 
puslespillbrettet, på pedagog og/eller lytter. Grunnen til at jeg kan si at han lytter, er 
fordi han følger instruksene til pedagog uten å se på henne. Jeg vil derfor si han 
oppklarer misforståelser ved å bruke blikket og hørselen aktivt. 
Ett eksempel på hvordan Fredrik responderer ved misforståelse under lekeskriving-
sekvensen, er når han svarer ”hm?” når pedagog sier han må holde fargeblyanten i 
riktig hånd. Han ser på henne når hun forklarer at han må legge ned blyanten han har 
i høyre, for så å ta opp en ny blyant og bruke samme (høyre) hånd, ikke venstre. Han 
tar blyanten han skal farge med og legger den i høyre hånd.  
Både Fredrik og pedagog oppklarer misforståelser ved å si ”hæ?” under sekvensen 
med billedkort under reflekterende samtale. De sier begge først ”hæ?”, for så å 
repetere det han/hun sa eller bruke andre ord for å forklare annerledes. 
Under aktiviteten med bondegårdslekene er Fredrik veldig opptatt av å leke med 
dyrene, og hører kanskje ikke så nøye etter hva pedagog sier og spør om, slik at han 
ofte må si ”hæ?” og ”hm?” når hun prøver å få til en samtale med han. Eksempelvis 
når pedagog spør hva slags dyr han holder i og han ikke hører, sier han ”hæ?”, ser på 
henne, hun repeterer spørsmålet sitt og han svarer ”hund”. 
Fredrik oppklarer misforståelser på to måter under boklesing-sekvensen. Først ved å 
repetere ordrett det han sa i utgangspunktet, den andre gangen ved å benytte seg av 
andre ord, slik at hun skal forstå hva han mener. 
Under de fleste av de selvvalgte observasjonene mine oppklarer Fredrik 
misforståelser ved å repetere ordrett det første utsagnet eller sier det på en annen 
måte. Han bruker ikke lange setninger, men peker og sier ”nei” og ”den”, samtidig 
som han bruker blikk og kroppsspråk ivrig. Eksempelvis når han har 
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spesialpedagogisk time med den ene pedagogen og han skal forklare henne hva han 
vil leke/jobbe med først. Han begynner å peke opp på noen hyller som henger på 
veggen og sier ”den” og pedagog prøver å finne ut hva han vil ha, og hun begynner å 
trekke frem ulike leker, hvor han responderer med å si ”nei”, etterfulgt av å peke og si 
”den”. Slik holder de på til de finner ut hvilken leke han er ute etter oppe på hyllene.  
Analytisk kommentar 
For å oppklare misforståelser sier Fredrik “hæ?” og ”hm?” og bruker blikket og 
hørselen aktivt. Når pedagog skal være med på de ulike samhandlingene å oppklare 
misforståelser, repeterer hun enten ordrett det hun sa eller gjør om slik at det skal bli 
lettere for Fredrik å forstå. Det samme gjelder også andre veien, når pedagog ikke 
oppfatter hva Fredrik meddeler henne. Han sier også opp igjen det samme eller 
bruker andre ord for å få henne til å forstå hva han kommuniserer. 
4.1.3 Hvordan tar barnet initiativ? 
Helt i starten av puslespill-aktiviteten sier Fredrik; ”å”, ser på pedagog og lener seg 
frem for å snu en brikke som ligger med mønsteret ned, pedagog svarer; ”den glemte 
jeg” og ser på Fredrik og smiler. Etter denne seansen peker pedagog på en brikke og 
spør om den skal være oppe i taket på puslespillbildet. 
Helt på slutten av sekvensen sier han; ”Se” og stryker over puslespillet når han har 
lagt ned den siste brikken. Pedagog svarer; ”Så fint, der er det mel også” og peker 
samtidig der han holder hånden sin. Fredrik hvisker/sier noe så lavt at jeg tror det er 
mel jeg hører, og slik fortsetter pedagog og Fredrik en liten stund, spørsmål fra 
pedagog, svar fra Fredrik. 
Under lekeskrivingsaktiviteten tar Fredrik initiativ til samspill med pedagog ved 
blikk, tale og å peke. Han hører et annet barn i barnehagen gråte, stopper opp å 
tegne/skrive, ser på pedagog, løfter samtidig på den ene hånden og sier navnet til en 
gutt i barnehagen. På denne måten får han pedagogens oppmerksomhet, hun 
responderer ved å bekrefte at nevnte gutt gråter. Deretter går Fredrik tilbake til 
 49 
tegningen sin, ser ned på arket og begynner å bruke blyanten, pedagog ser på arket og 
hva han gjør. 
Fredrik holder i billedkortene under sekvensen med reflekterende samtale, ser på 
dem, peker og sier ”tante”. Her starter han en samtale med pedagog om damen på 
kortet og at hun ligner tanten hans. Også under denne sekvensen hører han noen barn 
utenfor døren, hvor han sier ”å!” og ser på pedagog. Hun responderer igjen ved å si 
hvem av barna og de voksne som er utenfor i gangen og leker. Han ser på henne, 
nikker og ser på kortene igjen. 
Fredrik er ivrig under aktiviteten med bondegårdsdyrene. Han plasserer dyrene, 
gjerdene og trærne på bordet, samtidig som han sier navnene på dyrene når han tar på 
dem. Eksempelvis "bæsj" når han ser på rådyret, og peker bak, pedagog sier "nei, tror 
det er tissen jeg". På slutten av aktiviteten sier han ”jobbe mer?” 
Under boklesing-sekvensen blar Fredrik for det meste i boka, dette kan være tegn på 
initiativ til at han vil videre i fortellingen. Han sier ordet ”krokodille”, og han og 
pedagog snakker litt om krokodillen de har laget ute i barnehagen av snø, vann og 
grønt fargestoff. "Å" sier han når han ser noe nytt i boka og blar om samtidig som han 
peker. "Ferdig" sier han på siste side, "ja nå er vi ferdig" sier pedagog. 
Fredrik tar mye initiativ når jeg observerer han i de selvvalgte situasjonene mine. I 
både frilek hvor han leker med tog, og under spesialpedagogiske timer når han vil 
fortelle en voksen eller pedagog hva han vil leke eller jobbe med, bruker han særlig 
gester og kroppsspråk for å formidle. Eksempelvis peking opp mot hyller på veggen 
hvor det han vil jobbe med er og blikk mellom hyllene og pedagog. Samtidig bruker 
han også noen enkelt ord for å vise pedagog veien til hva han er ute etter. 
Analytisk kommentar 
Her kan jeg si det samme som under første forskerspørsmål, hvor jeg sier at min 
medstudent og jeg, og videokameraets tilstedeværelse, i tillegg til ukjente aktiviteter 
og opplegg, gjør at Fredrik ikke er så frempå som han kunne ha vært, dersom 
konteksten og settingen hadde vært annerledes. Dette ser jeg tydelig når jeg husker 
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tilbake og ser på observasjonene gjort i situasjoner Fredrik ikke vet jeg observerer. 
Under observasjonene mine gjort ved feltnotater, ser man en Fredrik som tar initiativ 
og responderer på en helt annen måte enn ved observasjonene gjort under 
videoobservasjonen av aktivitetene gitt fra hovedprosjektet. Fredrik tar initiativ under 
situasjonene gitt fra hovedprosjektet også, som for eksempel når han sier ”å” og lener 
seg frem for å snu en puslespillbrikke pedagog har glemt å snu, eller han sier ”tante” 
når de ser på billedkortene under aktiviteten reflekterende samtale. 
4.1.4 Er innholdet i barnets ytringer relevant for sammenhengen? 
Fredrik bruker ikke mye spontantale under puslespillaktiviteten. Han svarer når 
pedagog spør hva noe er, peker på en brikke han kan legge på plass og strekker seg 
etter den. På den måten kan man si at Fredriks ytringer er relevante for 
sammenhengen. De har kommunikasjon om puslespillet ved bruk av både verbal, 
spørsmål/svar, og nonverbal, blikk/gester, kommunikasjon.  
Lekeskriving-sekvensen består også for det meste av spørsmål fra pedagog og svar 
fra Fredrik, bortsett fra en liten seanse der Fredrik tegner noe, pedagog spør hvem han 
tegner, Fredrik svarer ”pappa”, og deretter sier han et familienavn til. 
Aktiviteten med billedkort hvor Fredrik og pedagog skal ha reflekterende samtaler, er 
også preget av mye spørsmål og svar. Fredrik svarer adekvat både verbalt og 
nonverbalt.  
Under aktiviteten med bondegårdsdyrene holder Fredrik og pedagog en samtale i 
gang om det de leker med og knytter det til situasjoner han har opplevd før. 
Eksempelvis når han ser på grisen, sier ”gris” og sier at en han kjenner har griser. 
Boklesing-sekvensen knytter Fredrik også til hva han har opplevd før, eksempelvis da 
han sier ”Fredrik bakt sammen med bestemor før”, da de ser en jente/gutt bake 
sammen med bestemoren i boken. 
I de selvvalgte observasjonene mine viser Fredrik at ytringene han kommer med er 
relevante for den sammenhengen han bruker de i. Eksempelvis da han og pedagog 
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leker med tog på gulvet og han sier ”tut tut”, kjører rundt på togbanen sammen med 
pedagog og følger og gir instruksjoner. Men også da de sitter ved bordet under 
måltidet og han gjerne vil ha et annet pålegg enn det han har på brødskiven og sier 
”jeg vil ha sånn”, hvorpå pedagog svarer at han må spise opp det han har først. 
Fredrik responderer ved å spise opp maten sin for så å få osteskiven han spurte om. 
Analytisk kommentar 
Han bruker talespråket og gester aktivt i alle situasjoner, selv om han ikke sier mye, 
er det som sies alltid relevant for den aktuelle sammenhengen. Det at Fredrik er stille 
og ikke er så verbalt aktiv som han er i observasjonene gjort i frilek, mine selvvalgte 
observasjoner, har nok å gjøre med at vi var to ganske ukjente som så på dem i tillegg 
til at aktivitetene/lekene var ukjente.  
4.2 Observasonsbarnehage B 
Observasjonsbarnehage B er Evas barnehage. Dette er en større barnehage hvor det 
på det meste er 13 barn og 4 voksne tilstede hver dag på Evas avdeling. Hun er i 
kommunikasjon og samspill med alle de voksne på avdelingen, og ingen av de 
voksne fremstår som mer kommunikasjons- eller samspillspartner enn andre for Eva. 
Hun får spesialpedagogisk oppfølging utenfor barnegruppen av to audiopedagoger i 
en-til-en-undervisning eller sammen med andre barn med rett til spesialpedagogisk 
bistand. I disse timene er det fokus på lytte- og tale-trening, samt kommunikasjon, 
læring og samspill. Musikkpedagog og den ene audiopedagogen har også timer med 
Eva og en liten gruppe barn.  
På grunn av stor voksentetthet på Evas avdeling og ressursene de har med 
audiopedagoger og musikkpedagog, gir barnehagen Eva et bredt og godt 
habiliteringstilbud hver dag, hvor hun får spesialpedagogisk oppfølging hver dag. 
Barnegruppen og de voksne oppholder seg i avdelingens oppholdsrom, som er ett 
stort rom delt inn i ulike ”rom” med møbler, eksempelvis med kjøkkenbenk, 
dukkekrok og sofagruppe. 
 52 
4.2.1 Kommuniserer barnet med talespråk, NMT og/eller gester? 
Puslespillaktiviteten begynner med at pedagog holder puslespillet og prøver å få til en 
samtale med Eva rundt bildet. Eva tar puslespillet og begynner å ta ut brikkene av 
rammen og pedagog hjelper til. Aktiviteten er preget av at Eva vil legge puslespillet 
og pedagog prøver å få til en samtale med henne. Pedagog bruker fargene og det som 
skjer på bildet for å veilede Eva til å legge brikkene på riktig plass. Det blir en del 
spørsmål og svar mellom henne og pedagog, og det er ikke alltid Eva svarer pedagog 
med tale på spørsmålene. Eva bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon i 
denne sekvensen. Eksempelvis bruker hun blikket ivrig, smiler, nikker og bruker 
hendene målrettet for å legge på plass brikkene. 
Lekeskrivingsaktiviteten starter med at pedagog finner et ark og spør om Eva vil 
tegne med tusj og det vil hun. Eva tegner og pedagog prøver å sette i gang en samtale 
rundt det Eva tegner. Sekvensen er preget av mye spørsmål og svar mellom pedagog 
og Eva. Eva bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon, hvor svar kommer for 
det meste ved bruk av stemmen, noen gester som peking, blikk og smil, og et tegn for 
en jente i barnehagen. Eksempelvis når pedagog spør ”hva tegner du?”, så svarer Eva 
”jeg tegner blekksprut jeg”. 
Rett før aktiviteten reflekterende samtale starter, sier Eva at hun er tørst, pedagog får 
dessverre ikke med seg det og starter derfor sekvensen med billedkortene uten at Eva 
får noe å drikke først. Dette kan nok være noe av grunnen til at Eva virker litt 
fraværende. Denne aktiviteten preges av spørsmål fra pedagog og svar fra Eva. Hun 
bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon, både tale og gester som å nikke og 
peke på billedkortene forekommer ofte som svar til det pedagogen spør henne om. 
Under aktiviteten med bondegårdsdyrene er Eva litt mer aktiv. Hun bruker både 
verbal og nonverbal kommunikasjon. Eksempelvis sier hun ”det er gjerde” når 
pedagog spør hva noe er som Eva har satt frem. Samtidig smiler hun, bruker blikket 
aktivt mellom lekene og pedagog. Eva viser at hun ikke bare er interessert i lekene 
men også i en samhandling med pedagog.  
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Eva bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon under boklesingsaktiviteten. 
Hun er veldig aktiv og bruker mye tale og gester, men jeg observerer ingen bruk av 
tegn. Av gester nikker hun, ler, løfter/strekker seg over bordet og nærmere boken, og 
bruker blikket ivrig.  
Eva bruker hovedsakelig tale under de ulike selvvalgte observasjonene jeg gjør av 
henne i frilek, måltid, garderobesituasjon og lignende. Hun viser også at hun ikke må 
se på den voksne for å munnavlese det som blir sagt eller se eventuelle tegn og gester 
den voksne gjør, for å få med seg det som blir sagt og kommunisert. Eksempelvis når 
hun og en voksen samtaler under en voksenstyrt aktivitet, laging av fastelavnsris. Eva 
har nettopp tatt på lim på farget silkepapir, den voksne spør hvor hun vil sette 
silkepapiret, hvorpå Eva ser på riset sitt og svarer; ”rett ved siden av den grønne”, og 
den voksne responderer ved å snu riset slik at hun får limt papiret på. 
Analytisk kommentar 
Eva bruker både verbal og nonverbal kommunikasjon. Hun bruker noen tegn, men 
mest gester i forhold til den nonverbale kommunikasjonen. Gestene hun bruker flittig 
er blikket, ansiktsuttrykket og kroppen på måten hun sitter og rører seg på. Hun har et 
tydelig og godt utviklet talespråk, med lange setninger. Man ser også her, som hos 
Fredrik, at hun er påvirket av min medstudent og meg, og videokameraets 
tilstedeværelse, i tillegg til at situasjonene og aktivitetene er ukjente. Dette gjelder 
både Eva og pedagog. Det at pedagog ikke er helt fortrolig med 
oppgavene/aktivitetene, gjør også Eva mindre trygg i situasjonen. Til tross for dette 
løsner Eva opp utover videoobservasjonen og hun viser at hun koser seg med å løse 
ukjente oppgaver. Man ser at Eva og pedagog har en trygg og veletablert relasjon. I 
observasjonene gjort på avdelingen, når Eva er i tryggere og vante situasjoner, ser 
man at hun bruker kroppsspråket på en annen måte. Hun er en bestemt jente som selv 
bestemmer hvilke aktiviteter hun skal utføre og være med på, og viser seg som en 
trygg jente i barnehagen. 
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4.2.2 Hvordan responderer barnet ved misforståelser? 
Når Eva ikke hører eller får med seg hva pedagog sier under puslespillaktiviteten, sier 
hun ”hm?” eller ”hæ?”. Pedagog sier da opp igjen det hun sa, slik at Eva får det med 
seg og kan svare, verbalt eller nonverbalt. Eksempelvis når pedagog sier ”nå fikk jeg 
lyst på pannekake”, og Eva svarer ”hæ?”, hvorpå pedagog sier en gang til ”nå fikk jeg 
lyst på pannekake, når jeg så de der, fikk ikke du?”, samtidig som hun peker på 
puslespillet hvor pannekakene er, Eva svarer ”mm”. 
Eva sier også under lekeskrivingsaktiviteten "hæ?" når hun ikke forstår eller hører 
hva pedagog sier, noen ganger ser hun opp på henne, andre ganger ikke. Eksempelvis 
når hun helt i starten begynner å tegne og de samtaler om at hun tegner Pippi, 
pedagog spør om ikke Pippi skal få litt hår, hvor Emma da svarer ”hæ?”, pedagog sier 
da opp igjen spørsmålet og Eva ser opp på henne for å få med seg det pedagog sier. 
Eva starter å tegne hår på Pippis hode. 
Under sekvensen med reflekterende samtale og billedkortene, sier Eva igjen ”hæ?” 
når hun ikke forstår eller hører hva pedagog sier eller mener. På denne måten 
signaliserer hun at hun ikke forstår. Pedagog repeterer det hun sa, slik at Eva forstår 
henne. Under denne aktiviteten blir det også en misforståelse fra pedagogens side, 
hvor Eva må repetere det hun sa. Eva velger her å omgjøre setningen istedenfor 
nøyaktig repetisjon av det hun sa. Man kan her se at Eva klarer å tilpasse innholdet i 
det hun skal si, slik at hun og pedagogen får en felles forståelse.  
Under aktiviteten med bondegårdsdyrene oppstår det ingen misforståelser som 
trenger oppklaring. 
Når Eva og pedagog leser boken og er på siden der krokodillen prøver å gjemme seg 
bak en frakk som henger på stumtjeneren, sier Eva; ”den er altfor stor til der”. 
Pedagog får ikke med seg eller forstår ikke det Eva sier, og Eva omformulerer 
utsagnet sitt til; ”den er altfor stor der”. Samtidig har Eva blikket på krokodillen og 
frakken, slik at hun og pedagog får samme fokus og forståelse av hva som skjer. 
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Det oppsto ingen misforståelser under mine observasjoner av Eva i de ulike 
selvvalgte situasjonene. 
Analytisk kommentar 
Når Eva skal oppklare de misforståelsene som skjer sier hun enten ”hæ?” eller ”hm?”. 
Pedagog gjentar da enten det samme som hun opprinnelig sa eller omformulerer 
setningen/spørsmålet sitt slik at Eva skal forstå. Samme skjer motsatt vei når pedagog 
ikke hører eller forstår hva Eva meddeler. Hvorpå Eva også gjentar eller 
omformulerer seg slik at pedagog skal forstå og/eller høre hva hun vil kommunisere.  
4.2.3 Hvordan tar barnet initiativ? 
Under puslespillaktiviteten tar Eva alle puslespillbrikkene selv og etter eget initiativ. 
Hun legger noen riktig med en gang, de hun ikke klarer med en gang legger hun 
enten fra seg og fortsetter så videre med en annen brikke eller hun ser litt mer på 
brikken hun ikke får til. Hun prøver både å få det til selv, eller ved å henvende seg til 
pedagog for å få hjelp. Eksempelvis når hun holder en brikke og sier ”det her er 
Pippi”, hvor pedagog svarer ”er det Pippi?” og lener seg over for å se på brikken Eva 
holder i hånden, ”mm” svarer Eva og viser den til pedagog.  
Eva tar tusjer etter eget initiativ og tegner og skriver det hun har lyst til under 
lekeskrivingsaktiviteten. Under samme sekvens som nevnt under oppklaring av 
misforståelser, hvor pedagog snakker om Pippi og om Eva skal tegne håret hennes, 
sier Eva; ”der er bein, og der er hår”. Pedagog repeterer det Eva sier samtidig som 
hun peker på tegningen hennes, og sier videre; ”skal hun få armer?”. Eva ser med ett 
litt lur ut, prøver å si noe, stopper opp, og pedagog sier ”hæ?”, så sier Eva; ”jeg 
tegner blekksprut jeg” og smiler mens hun ser ned på tegningen sin og tegner videre. 
Eva og pedagog snakker om hvor bildene på billedkortene under aktiviteten 
reflekterende samtale er fra, hvor pedagog spør om det kanskje kan være på skolen, 
og Eva er enig i det. Deretter sier Eva; ”det er rosa” og peker på billedkortet, hvor 
pedagog svarer; ”var det rosa på skolen? Det var merkelig”. Eva fortsetter å se på 
billedkortet samtidig som hun tar på kortet med den ene pekefingeren. Eva viser her 
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evne til å utvide temaet, fra det å snakke om at billedkortene er fra skolen, kanskje 
der søsteren hennes går, til å observere at skolen på bildet er i fargen rosa. 
Under sekvensen med bondegårdslekene tar Eva kofferten med lekene, åpner og tar 
opp ett og ett dyr. Når hun tar opp det første dyret, ser hun på det og sier; ”vi må ta av 
den lappen”. Lekene er nye og har lapper rundt det ene beinet med logoen til 
leketøysfabrikken. Når hun tar opp hunden sier hun; ”en søt hund”, etterfulgt av ”lille 
kattepus”, når hun tar opp katten fra kofferten. Da Eva legger lekene opp i kofferten 
igjen og tar den største kua, sier hun ”den var tung”, og rister på hodet når pedagog 
spør om den lille kua også var tung. Eva viser under denne aktiviteten stor evne til å 
ta initiativ, helt fra start til slutt, og henvender seg til pedagog hver gang ved å se på 
henne og vente på svar/bekreftelse. 
Boklesing-sekvensen starter med at pedagog vil samtale med Eva om forsiden av 
boken. Eva vil gjerne begynne å lese boken med en gang, tar etter boken og sier 
forsiktig; ”skal vi åpne den?” med spørsmål i stemmen og blikket skrått opp på 
pedagog. Pedagog sier de skal se litt på forsiden først, Eva gir seg med det, selv om 
man ser hun har veldig lyst å åpne boka, dette ser man ved at Eva holder hånden ved 
enden der man kan åpne den/bla om. 
Eva tar initiativ under alle mine observasjoner av henne på avdelingen. Det være seg 
både i frilek, voksenstyrt aktivitet, måltid og garderobesituasjon. Hun tar initiativ ved 
å selv oppsøke den personen hun vil kommunisere med og meddele noe til. Hun 
bruker da både talespråk og gester aktivt, da mest kroppsspråket ved å vende hele 
kroppen mot den hun sier noe til og vil kommunisere med. 
Analytisk kommentar 
Eva tar aktivt initiativ og bruker da både talespråk og gester. Det jeg legger meg mest 
merke til under dette forskerspørsmålet om hun tar initiativ, er at Eva er ivrig og vil 
jobbe og tar de ukjente aktivitetene og oppgavene på en positiv måte. Hun viser en 
vilje til å utforske og gjøre ting på eget initiativ. 
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4.2.4 Er innholdet i barnets ytringer relevant for sammenhengen? 
Eva ytrer seg adekvat både verbalt og nonverbalt under puslespillaktiviteten. Hun og 
pedagog samtaler om pannekakene på puslespillbildet, om vennene til Pippi, Tommy 
og Annika, og om apekatten. Til tross for at Eva er svært konsentrert og virker mest 
opptatt av å legge puslespillet istedenfor å snakke, henvender hun seg til pedagog 
med ytringer om puslespillet. Eksempelvis når hun tar en ny brikke og prøver å finne 
plassen dens på brettet; ”det er jo Pippi”, hvor da pedagog lener seg frem for å se på 
brikken, og svarer; ”tror du det er litt av Pippi, ja, det tror jeg og”. Pedagog ser på 
brettet for å se hvor brikken passer inn, mens Eva fortsetter å se på puslebrikken. 
Under lekeskrivingsaktiviteten snakker og uttrykker Eva seg adekvat om det hun 
tegner og skriver. Når pedagog spør om hun vil skrive en beskjed på arket til 
blekkspruten, og Eva ikke ser på pedagog eller begynner å skrive, prøver pedagog seg 
på nytt ved å si om hun kanskje kan skrive med hemmelig skrift, slik som Kaptein 
Sabeltann gjør. Eva begynner å skrive noe nederst på arket, hvorpå pedagog sier; ”oi, 
kan du skrive så fort?” Eva svarer med å nikke og skrive litt til. Så sier pedagog; 
”hvem er det sin bokstav?” og peker samtidig på arket hvor Eva har skrevet noe, 
hvorpå Eva svarer; ”det er blekkspruten sin”. 
Når Eva og pedagog helt i starten ser på de første billedkortene under sekvensen 
reflekterende samtale, som handler om mobbing i skolegården, spør pedagog Eva 
samtidig som hun peker på ett av billedkortene; ”Hva tror du skjer der? Hva tror du 
de gjør med henne?” Hvor Eva svarer; ”jeg tror de holder henne”. Hvorpå pedagog 
spør videre og bekrefter svaret; ”tror du de holder henne?”, Eva svarer; ”mm”, og 
pedagog fortsetter; ”men hvorfor gjør de det?”, hvor Eva sier; ”fordi de er slemme”. 
Samtalen fortsetter rundt jentene som drar i armen og håret til en annen jente og de 
kommer inn på hvor jentene er, på skolen i skolegården.  
Under aktiviteten med bondegårdsdyrene har Eva nettopp har sagt at de må ta av 
lappen på foten til rådyret, det første dyret hun tok opp fra kofferten. Lappen er litt 
vanskelig å få av, så pedagog foreslår at de bare lar den være på, Eva rister på hodet, 
ser forbi pedagog og bort i hyllene på veggen bak pedagog, og sier; ”jeg tror vi må 
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klippe”. Etter en liten stund, når hun har tatt opp flere dyr og leker med dem og har 
klippet av lappene, tar hun opp en hund og sier; ”en søt hund”, og smiler og ler. Evas 
ytringer er svært relevante for sammenhengen, og pedagog blir engasjert og svarer på 
og bekrefter Evas ytringer. 
Eva følger veldig godt med når pedagog leser boken under siste aktivitet. Underveis 
spør pedagog om Eva ser hvem de ulike dyrene er og hva som skjer. Eva svarer 
adekvat på spørsmålene og vet hva nesten alle dyrene er med en gang. Eksempelvis; 
”krokodille”, ”slange”, ”hest” og ”bjørn”. 
Under de selvvalgte observasjonene, viser også Eva at hennes ytringer er relevante 
for sammenhengen. Både når hun og en annen gutt har spesialpedagogisk time 
sammen, hvor de får høre ulike dyrelyder, se på billedkort av dyrene, for så å gjette 
hvilken dyrelyd som hører til hvilket dyr, klarer hun å gjette alle riktig. Det samme 
også når hun og en voksen samtaler om en felles aktivitet de gjør, fastelavnsris, fører 
hun en adekvat samtale med den voksne. 
Analytisk kommentar 
Innholdet i Evas ytringer er klart relevante for sammenhengen, hvor hun både viser at 
hun kan følge det pedagog vil samtale om og leder henne inn på, men også det at hun 
kan hente opp et emne de snakket om for en stund tilbake. Eksempelvis har Eva 
tegnet en blekksprut tidligere i lekeskrivingsaktiviteten, og hun har nå begynt å skrive 
istedenfor. Pedagog spør Eva om hun skriver med hemmelig skrift sånn som kaptein 
Sabeltann gjør, og spør hvem sin bokstav det er og peker på arket til Eva. Hvor Eva 
svarer; ”det er blekkspruten sin”. I de selvvalgte observasjonene ser man også at Evas 
ytringer er klart relevante for sammenhengen. Hun viser at hun følger med, kan ta 
instruksjoner og svare adekvat både med verbal og nonverbal kommunikasjon.  
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5. Drøfting av funn i egen undersøkelse 
I denne delen blir funn presentert i kapittel 4 drøftet opp mot teorien i kapittel 2.  
Drøftingen vil i hovedsak dreie seg rundt de fire forskerspørsmålene (Jf. 1.3), som 
aktivt er blitt brukt for å svare på problemstillingen: ”Hvordan kommuniserer barn 
med cochleaimplantat (CI) med voksne/pedagog i barnehagen?” Fokus er å se på hva 
barna mestrer, og det blir naturlig å presentere alle funn gjort i de to 
observasjonsbarnehagene sammen. Samtidig er målet med drøftingen å få en større 
forståelse av hvordan samspill og kommunikasjon hos prelingvalt døve barn som får 
bilateralt cochleaimplantat, har betydning for deres utvikling av de nevnte 
ferdighetene.    
5.1 Kommuniserer barnet via talespråk, NMT og/eller 
gester? 
Barna kommuniserer med både talespråk, tegn (NMT) og gester. Det forekommer 
mest kommunikasjon der en kombinasjon av talespråk og gester er hyppigst 
fremtredende. Cochleaimplanterte barns taleoppfattelse har sammenheng med hvor 
mye de blir stimulert med talespråk hevder forskning (Wie et al., 2007). Tegn blir 
brukt hos begge ved noen anledninger. Det antas at tegn da ble brukt som støtte for å 
forklare og/eller gjenta det som allerede hadde blitt sagt (jf. Oppklaring av 
misforståelser). Bruk av gester og kroppsspråk var svært fremtredende under 
videoobservasjonene. Det antas at grunnen til dette står i samsvar med sekvensene 
som preges av spørsmål fra pedagog og svar fra barnet. Disse spørsmål og svar 
sekvensene ser ut til å skje der barnet er mindre aktiv, og pedagogen vil ha barnet i 
samtale og samspill om oppgaven som skal løses. Aktivitetene som var mest preget 
av disse sekvensene med spørsmål og svar, er puslespill og reflekterende samtale. Det 
kan se ut til at grunnen til at det er disse to sekvensene som preges av denne typen 
kommunikasjon, er på grunn av at puslespillaktiviteten er den første oppgaven som 
skal løses, og situasjonen er da fortsatt ny og ukjent. Aktiviteten reflekterende 
samtale, kan synes som en oppgave som ikke passer til den aktuelle aldersgruppen til 
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barna ved observasjonstidspunktet, da det å sette seg inn i andres sted gjerne skjer når 
barn er litt eldre, til tross for at de kan ha en begynnende forståelse (Cochlear, 2005). 
En annen grunn kan også være at det ikke er blitt brukt lignende billedkort til barna 
før. Blikk, nikk med hodet, peking, i eksempelvis boken og på tegning, smil og 
rynking av øyenbryn og panne er gester og kroppsspråk som hyppig blir brukt av 
begge barna. Både kroppsspråk og gester er et naturlig redskap for bruk i dialog, 
kommunikasjon og samspill mellom barn og voksen (Cochlear, 2005). Grunnlaget for 
språkutviklingen blir til ved bruk av disse (Lorentzen, 1998). Det antas at det er blitt 
brukt både tydelig kroppsspråk, gester og noe tegn, i tillegg til talespråk, til begge 
barna fra tidlig alder og frem til observasjonstidspunktet. Dette på grunn av barnas 
talespråkutvikling, bruk av gester og kroppsspråk, og noe tegnbruk som støtte og 
oppklaring til talespråket. Barn med en hørselshemming profiterer på bruk av både 
talespråk og tegn-til-tale (jf. NMT) (Braadland, 2005).  
5.2 Hvordan responderer barnet ved misforståelser? 
Eva og Fredrik bruker begge ”hæ?” og ”hm?” når de uttrykker via talespråk ved 
misforståelser mellom seg og den voksne. Det samme gjør de voksne til barna. Da 
barn ikke før i femårsalderen bruker uttrykk som ”hva sa du?” (Tetzchner et al., 
1993), samt at de lærer og tar etter voksne rundt seg, kan det antas at det er noe som 
kommer etter hvert eller at dette er uttrykksmåten der hvor barna bor. 
I de selvvalgte observasjonene av Fredrik er det observert mye bruk av enstavelsesord 
som ”nei” og ”den” sammen med gester som peking og blikk, når han skal oppklare 
misforståelser. Det kan synes som at spontantalen gjør at han blir noe ivrig og derfor 
ikke bruker lengre setninger. Under videoobservasjonen bruker han flerordsytringer 
når han samtaler med pedagog, og når han her oppklarer misforståelser, brukes både 
direkte gjengivelse av det han sa, samt at han omformulerer og benytter seg av andre 
ord. Ved ett tilfelle observeres bruk av tegn for å oppklare misforståelse. Fredrik sier 
først ordet ”hund”, hvorpå pedagog sier ”hæ?”, hvor igjen Fredrik viser på nytt ved 
bruk av tegn. 
 61 
Det observeres ingen misforståelser mellom Eva og voksne under de selvvalgte 
observasjonene. Under videoobservasjonen viser funnene at hun oppklarer 
misforståelser på to måter. Den ene måten er ved at hun repeterer nøyaktig det hun sa 
første gangen, den andre måten er å reformulere seg og bruke andre ord enn første 
gang hun uttrykker seg.  
Begge barna bruker kroppsspråk og gester i tillegg til talespråket når de oppklarer 
misforståelser og responderer på pedagogens ytringer. Det antas at grunnen til dette 
er at barna ivrer etter at de og pedagog skal ha/få felles fokus, samt en felles 
forståelse for det de samhandler om. 
Disse funnene viser at begge barna har evnen til å tilpasse innholdet i det de meddeler 
seg, samt sørge for at de og pedagog får en felles forståelse (Cochlear, 2005).  
Misforståelser som skjer i de selvvalgte observasjonene preges av mye kroppsspråk, 
gester og uttrykk som ”hæ?”. Dette skjer ved noen anledninger når barna er i samspill 
med en av observatørene. Grunnen til at disse misforståelsene oppstår, antas å være 
på grunn av at observatør ikke er en kjent person for barnet, samt at barnet ikke 
kjenner til de ulike uttrykksformene observatør har (Bae, 1996). 
5.3 Hvordan tar barnet initiativ? 
For at barn skal få til kommunikasjon og samspill med en voksen må det klare å 
opprette kontakt med den voksne. For å oppnå denne kontakten må barnet få den 
voksnes oppmerksomhet, hvor initiativ er en viktig faktor (Tetzchner et al., 1993). 
Funn i egen undersøkelse viser at begge barna innehar evnen til å ta initiativ. Dette 
kan ses på flere måter. Fredrik viser at han innehar kompetanse på å få 
oppmerksomhet og skape kontakt med den voksne ved å ta initiativ verbalt og 
nonverbalt. Funn viser at de verbale og nonverbale brukes sammen. Han bruker 
eksempelvis talespråket ved å si ”å” og ”se”, og gester som å peke, bruke blikket og 
kroppsspråket ved å lene seg mot det han vil ha oppmerksomhet rundt. Eva viser også 
evnen til å ta initiativ ved å skape felles oppmerksomhet. Ved eksempelvis å si ”det er 
rosa” og samtidig peke på bildet under den ene aktiviteten, får hun pedagogens 
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oppmerksomhet og interesse mot det Eva er opptatt av. Funnene viser at hun av 
gester bruker mest blikk og peking sammen med talespråket, når hun tar initiativ. 
For å få til turvekslingen i en dialog, samt at dialogen skal inneholde gunstig læring, 
må barnet lære seg noen ferdigheter. Eksempelvis vente på sin tur, bruke tale/tegn og 
gester i både sitt bidrag til samtalen, men også i respons til samtalepartneren 
(Tetzchner et al., 1993, Lorentzen, 1998). Funn i egen undersøkelse viser at begge 
barna er dyktige turtakere i samtalene. I videoobservasjonene der aktivitetene preges 
av både spørsmål/svar-sekvenser og en litt løsere kommunikasjon, bruker barna både 
tale, noen tegn og gester i sin formidling og respons til den voksne. Funn i de 
selvvalgte observasjonene viser at de også her bruker de samme ferdighetene, dog 
synes det som at turvekslingen mellom barna og en voksen er mer preget av aktivitet 
og initiativ hos barna. Dette kan ha flere årsaker, eksempelvis kan det være at i de 
selvvalgte observasjonene kan barna gå fritt fra en aktivitet og samspillsituasjon til en 
annen, samt at de kan bestemme hva de vil leke og dermed samtale om. I 
videoobservasjonen er aktivitetene bestemt på forhånd, og i tillegg ukjente for både 
barna og voksne.    
5.4 Er innholdet i barnets ytringer relevant for 
sammenhengen? 
Når barn er omkring tre/fire år klare de å følge med på skifter som skjer i samtaler de 
er en del av (Tetzchner et al., 1993). Funn i egen undersøkelse viser at barna klarer å 
følge de skiftene som skjer i samtalene de har med ulike voksne i barnehagen. Barna 
viser denne forståelsen ved å svare adekvat på spørsmål som blir stilt, oppklare 
misforståelser, ta initiativ og holde en samtale i gang ved turveksling.  
Funn i videoobservasjonene viser flere eksempler på at Fredriks ytringer er relevante 
for sammenhengen. Eksempelvis i boken hvor bestemoren og barnebarn er på 
kjøkkenet og baker, hvorpå Fredrik sier ”Fredrik bakt sammen med bestemor før”. 
Han viser her at han kan relatere til tema, huske tilbake på ting som har skjedd før, 
samt knytte nye opplevelser til tidligere aktiviteter. Eva ytrer seg også adekvat både 
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verbalt og nonverbalt i videoobservasjonen. Eksempelvis når hun og pedagog snakker 
om billedkortene hvor en jente blir holdt i armen og mobbet av de andre, holder Eva 
og pedagog en samtale i gang over relativ lang tid. Det kan synes som Eva forstår det 
som skjer og derfor ytrer seg adekvat om det hun ser på billedkortene. 
Funn i de selvvalgte observasjonene viser at barnas ytringer er relevante for 
sammenhengen også her. Under det ene måltidet hvor Fredrik ikke er ferdig med å 
spise opp brødskiven sin, peker han på osten foran seg på bordet og sier at han vil ha 
sånn. Pedagog sier han må spise opp maten han allerede har før han får ost. Fredrik 
spiser opp og får deretter osteskiven. Evas funn i de selvvalgte observasjonene viser 
også at hennes ytringer er relevante for sammenhengen. Eksempelvis når hun og en 
voksen lager fastelavnsris, hvorpå de to fører en samtale rundt hvor Eva skal lime fast 
pynten på riset. 
5.5 Kommunikasjonens preg  
Funn i egen undersøkelse viser at kommunikasjonens preg endret seg da det gikk fra 
ustrukturerte observasjoner, jf. de selvvalgte observasjonene, til videoobservasjonene. 
Disse funnene ses i begge barnehagene. Det kan synes som grunnen til dette er 
observasjonstypen, jf. videoobservasjon, samt ukjente aktiviteter og observatører 
tilstede sammen med videokameraet. Funn viser at barna I begynnelsen av 
videoobservasjonen er mer tilbaketrukket enn senere I observasjonen. Samtidig kan 
man ut fra de ustrukturerte observasjonene gjort ellers I barnehagen, se at barna er 
mer frempå, eksempelvis bruk av mer spontant talespråk.  
Min medstudent og jeg informerte I forkant av videoobservasjonene om at pedagogen 
kunne avslutte oppgaven/aktiviteten når som helst. Eksempelvis dersom de så at 
barnet ikke var komfortabel I situasjonen. Ingen av de to pedagogene gjorde det. 
Under opptaket I observasjonsbarnehage B ble det en drikkepause under aktiviteten 
reflekterende samtale. Min medstudent og jeg valgte her å avslutte denne sekvensen, 
dette på grunnlag av hvordan denne aktiviteten virket inn på barnet, ut fra vårt 
synspunkt. Vår erfaring var I tillegg at Fredrik heller ikke hadde hatt særlig utbytte av 
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den. Det kan synes som at pedagogene ikke ville avslutte sekvensene på grunn av at 
min medstudent og jeg skulle observere, samt at de hadde sagt ja til å være med i 
undersøkelsen. Kanskje de også ville vise oss at barna kunne og ble mer verbale etter 
hvert, noe funnene også viser. 
Kvaliteten på relasjonen mellom barn og voksen er med på å skape forutsetningene 
for hva barn lærer, på hvilken måte de lærer, samt hva slags forhold de får til seg selv 
som en som kan lære (Bae, 1996). Ut fra funn i egen undersøkelse kan de se ut til at 
Fredrik og Evas nære relasjoner til de voksne i barnehagen vises ved at de er trygge, 
adekvate barn med tro på egen mestring. Det kan se ut som barna og de voksne har en 
anerkjennende relasjon seg i mellom. Dette gjør at både barn og voksne kan være seg 
selv, uten frykt for å miste den tilknytningen de har (Bae, 1996).  
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6. Oppsummering 
Arbeidstittelen i egen undersøkelse har vært kommunikasjonsferdigheter hos barn 
med bilateralt cochleaimplantat. Gjennom denne og de fire forskerspørsmålene, har 
det vært søkt å svare på følgende problemstilling: Hvordan kommuniserer barn med 
cochleaimplantat med pedagog/voksne i barnehagen? Ved å aktivt bruke de fire 
forskerspørsmålene, ulike typer observasjon til forskjellige situasjoner, har de to 
barna blitt fremstilt ut fra teori, funn og drøfting gjennom en kvalitativ tilnærming og 
casestudie som design. 
Hovedfunn i egen undersøkelse viser at barna i stor grad viser aldersadekvate 
ferdigheter når det gjelder å få til kommunikasjon og samspill med voksne i 
barnehagen. Barna kommuniserer i hovedsak via talespråket, støttet av gester og 
enkelte tegn. Ved misforståelser responderer barna ved å oppklare disse. Dette gjøres 
på flere måter. Den ene oppklaringsmåten er å repetere ordrett det de sa første 
gangen. Den andre måten er ved å omformulere seg og bruke andre ord. I tillegg til 
disse er barna aktive brukere av håndledelse og blikk som brukes for å skape felles 
fokus og oppmerksomhet. Barna tar initiativ ved å bruke talespråk, blikk og 
kroppsspråk. Dette gjøres hyppig både i de strukturerte (jf. videoobservasjon) og 
ustrukturerte (selvvalgte) observasjonene. Når det gjelder barnas ytringer, er de helt 
klart relevante for sammenhengen da de begge knytter aktivitetene opp mot noe de 
har opplevd før.  
Ut fra funnene i egen undersøkelse kan man slå fast at barna i egen undersøkelse, ved 
observasjonstidspunktet, har godt utbytte av hørselen sin. Dette kan sies på grunnlag 
av funn som viser et godt utviklet talespråk hos begge barna. Samtidig bruker de 
begge enkelte tegn som sies å være et godt redskap i samspillet mellom barn og 
voksne. 
Relasjonene mellom barna og de voksne var ved observasjonstidspunktet preget av 
anerkjennelse. Funnene viser to barn som tør å være seg selv, ta initiativ til lek, 
samtale og samspill med vel kjente som mindre kjente (jf. observatører) voksne. 
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Under slike omstendigheter er det grobunn for trygge og nære relasjoner, som barna 
kan dra nytte av i fremtiden.  
6.1 Veien videre 
Cochleaimplantat er en teknologi i full blomstring. Det er en teknologisk nyskaping 
som ser ut til å ha kommet for å bli. Barn som er født døve eller sterkt tunghørte har i 
dag mulighet til å bruke hørselen sin på lik linje som jevnaldrene. Dette har og har 
hatt stor betydning for mange, både sett i forhold til å bruke den auditive sansen, men 
også for å skape nye relasjoner.  
Jeg ser virkelig frem til å jobbe med barn, voksne og de tekniske hjelpemidlene i 
tiden fremover. Mest av alt på grunn av relasjonene man skaper og samspillet man 
har med menneskene, men også på grunn av ny og interessant teknologi. 
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Vedlegg  
Vedlegg 1: Instruksjoner del 2:  
 
FØR vi begynner å filme:  
Vi er ikke ute etter kunnskaps- eller evnenivå hos barna, men ønsker å filme 
samhandlingssituasjoner mellom pedagog og barn. Situasjonene vil være strukturerte 
og handle om kjente aktiviteter (ikke nødvendigvis med kjente objekter). Vi ønsker å 
se hvordan en slik aktivitet vanligvis gjennomføres.  
 
Situasjonene:  
1. Puslespill  
- Legg dette puslespillet sammen, slik dere ville gjort det til vanlig.  
2. Lekeskriving  
- Se eget ark for instruksjon  
3. Reflekterende samtale  
- Her får dere noen bilder. Snakk sammen om det som skjer eller det som kan komme 
til og skje.  
4. Bondegårdsutstyr/dyr  
- Her har dere noen forskjellige dyr som dere kan leke med.  
5. Boklesing  
- Les og snakk med hverandre om denne boken.  
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Vedlegg 2: Instruksjoner til lekeskrivingsoppgaven 
  
Instruksjon og registrering for systematisk observasjon av skriftspråklig 
kompetanse: ”tegn et bilde” 
 
Fra: Språkstimulering. Tale og skrift i førskolealderen, 2004, 425-526, Bente Eriksen Hagtvet, 
Cappelen Akademisk Forlag, Oslo.  
Du trenger:  
To ark til tegning og skriving, fargeblyanter/tusjer og en blyant til å skrive med til barnet. 
Instruksjoner til den voksne samt en penn/blyant til å notere med.  
 
 
 
1. Barnet har med seg et bilde som det har tegnet nylig. Gjerne tidligere samme dag eller 
dagen før. Dersom barnet ikke har med seg et bilde si:  
”Kan du tegne et bilde her?” (Barnet tegner selv på eget ark) 
 
2. Spør barnet: ”Kan du fortelle meg hva du har tegnet?”  
    Noter hva barnet forteller:  
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
  
3. Be barnet så om å skrive ved å si: ”Kan du skrive hva du har tegnet?”  
(Barnet skriver på eget ark).  
Hvis barnet ikke vil skrive/sier hun ikke kan skrive, si: ”Du kan kanskje lekeskrive eller 
bruke dine hemmelige tegn.” Vis eventuelt eksempler på ulike skrivemåter mens du sier: 
”Andre barn pleier å gjøre slik, eller kanskje slik eller slik…”  
Noter hvordan oppgaven angripes, og eventuelt hva barnet sier mens det skriver:  
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
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4. ”Kan du lese hva du har skrevet?”:  
Noter hva barnet leser og hvordan oppgaven angripes:  
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
 
5. ”Kan du skrive navnet ditt?” (Barnet skriver på eget ark.) Hvis barnet ikke kan skrive 
eget navn, si: ”Kanskje du kan skrive litt av navnet ditt eller noen bokstaver i navnet 
ditt, eller lekeskrive det?”  
 
Noter hvordan oppgaven angripes, og eventuelt hva barnet sier:  
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
 
6. ”Kan du skrive denne setningen? NN (barnets navn) liker is.”  
(Barnet skriver på eget ark)  
Hvis barnet ikke kan skrive eget navn, si: ”Kanskje du kan lekeskrive det, eller fantasi 
skrive eller bruke dine hemmelige tegn?”  
Noter hvordan oppgaven angripes, og eventuelt hva barnet sier:  
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………… 
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Vedlegg 3: Observasjon – løpende protokoll  
 
Dato:  
Tid:  
Sted:  
Anvendt tid:  
 
 
Beskrivelse av situasjonen:  
Hvem er til stede?  
Hva har skjedd i forkant av observasjonen?  
Hva skjer nå?  
 
Egne refleksjoner og tolkning: 
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Vedlegg 4: Observasjon – episodebeskrivelser 
 
Dato:  
Tid:  
Sted:  
Anvendt tid:  
 
 
Beskrivelse av situasjonen:  
Hvem er til stede?  
Hva har skjedd i forkant av observasjonen?  
Hva skjer nå?  
 
Egne refleksjoner og tolkning: 
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Vedlegg 5: Endringsmelding 
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Vedlegg 6: Godkjenning på endring 
 
 INTERNE TJENESTER 
 IT-avdelingen 
 
 
NOTAT Besøksadr:  Forskningsveien 2 B, Oslo 
Postadr:  Rikshospitalet HF, 0027 Oslo 
Sentralbord:  23 07 00 00 
Direktelinje:  23 07 50 34 
Epost: firmapost@rikshospitalet.no 
personvern@rikshospitalet.no 
Til: Ona Bø Wie, prosjektleder 
Kopi:  
Fra: Anette Engum, personvernombud for forskning 
Saksbehandler:  
Dato: 15.01.09 
Offentlighet: Ikke unntatt offentlighet  
Sak: 
 
Bekreftelse på mottatt ny melding  
Saksnummer/ 
Personvernnummer: 
07/5735  
   
Bekreftelse på mottatt ny melding av studien ”Talespråklig habilitering av 
døve og sterkt tunghørte barn fra 0 til 6 pr som anvender 
høreapparat/cochleaimplantat” 
 
Personvernombudet har mottatt ny melding av studien. Endringene er notert. 
Når det gjelder informasjonsskriv/samtykke til barnehagen må alle ansatte som 
kan bli filmet samtykke.  
 
Studien skal videre meldes inn hvert tredje år, eller ved endring av formål eller 
databehandlingen.  
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Med vennlig hilsen  
(sign.) 
Anette Engum 
personvernombud for forskning 
 
Rikshospitalet HF 
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Vedlegg 7: Informasjonsskriv til observasjonsbarnas foreldre 
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Vedlegg 8: Samtykkeskjema for observasjonsbarnas foreldre 
 
 
TIL FORELDRE/FORESATTE 
 
 
SAMTYKKEERKLÆRING VED INNSAMLING OG BRUK AV 
PERSONOPPLYSNINGER TIL FORSKNINGSFORMÅL 
 
 
 
 
PROSJEKTETS TITTEL:  
 
KOMMUNIKASJON OG SAMSPILL I BARNEHAGEN - BARN MED COCHLEAIMPLANTAT  
 
 
Jeg/vi har lest informasjonsskrivet vedrørende prosjektet og jeg/vi gir vår/t samtykke til at 
mitt/vårt barn, jeg/vi kan delta i prosjektet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dato/sted:  
 
 
 
____________________________________/______________________________________  
 
Foreldre/ foresattes underskrift  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Denne samtykkeerklæringen returneres i den vedlagte ferdigfrankerte konvolutten til Jeanette 
Ustad Rasmussen, innen 29/1 - 09. 
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Vedlegg 9: Informasjonsskriv til barnehagen 
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Vedlegg 10: Samtykkeskjema for barnehagen 
 
 
TIL BARNEHAGEN 
 
SAMTYKKEERKLÆRING VED INNSAMLING OG BRUK AV 
PERSONOPPLYSNINGER TIL FORSKNINGSFORMÅL 
 
 
 
 
PROSJEKTETS TITTEL:  
 
KOMMUNIKASJON OG SAMSPILL I BARNEHAGEN - BARN MED COCHLEAIMPLANTAT  
 
 
 
Jeg/vi har lest informasjonsskrivet vedrørende prosjektet og jeg/vi gir vår/t samtykke til at 
barnehagen kan delta i prosjektet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dato/sted:  
 
 
 
______________________________________/_____________________________________ 
 
Styrers underskrift  
 
 
 
 
 
 
Denne samtykkeerklæringen returneres i den vedlagte ferdigfrankerte konvolutten til Jeanette 
Ustad Rasmussen, innen 29/1-09. 
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Vedlegg 11: Informasjonsskriv til foreldre i barnehagen 
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Vedlegg 12: Samtykkeskjema for foreldre i barnehagen 
 
 
TIL FORELDRE/FORESATTE TIL BARN I BARNEHAGEN 
 
SAMTYKKEERKLÆRING VED INNSAMLING OG BRUK AV 
PERSONOPPLYSNINGER TIL FORSKNINGSFORMÅL 
 
 
 
 
PROSJEKTETS TITTEL:  
 
KOMMUNIKASJON OG SAMSPILL I BARNEHAGEN - BARN MED COCHLEAIMPLANTAT  
 
 
 
Jeg/vi har lest informasjonsskrivet vedrørende prosjektet og jeg/vi gir vår/t samtykke til at 
mitt/vårt barn kan delta i prosjektet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dato/sted:  
 
 
 
 
_______________________________________/______________________________________  
Foreldre/ foresattes underskrift  
 
 
 
Denne samtykkeerklæringen returneres til barnehagen innen / - 09. 
